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La presente tesis reporta una investigación elaborada con un enfoque cuantitativo,
alcance correlacional y diseño transversal, sobre la influencia que tiene el clima académico
de aula en la motivación intrínseca del alumnado de las especialidades de Lenguas
Extranjeras de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional
de Educación durante el semestre 2018-II. La muestra aleatoria y estratificada quedó
conformada por 137 estudiantes pertenecientes al II y IV ciclo de estudios de las
especialidades de francés, inglés, alemán e italiano. Se utilizaron como instrumentos de
recolección de información la Escala de Clima Social de Aula para Universidades y la sub
escala Motivación Intrínseca del Academic Motivation Scale Revisded, los que se
validaron con la V de Aiken y el Alfa de Cronbach. Los datos se analizaron con la escala
de estanones para el establecimiento de los niveles cualitativos de las variables estudiadas,
y con la prueba no paramétrica coeficiente de correlación Rho de Spearman para evaluar el
grado de asociación de las relaciones postuladas en la hipótesis general y en las hipótesis
específicas, así como forma y significación estadística de los resultados muestrales. Los
hallazgos encontrados reportaron la existencia de una influencia positiva moderada del
clima académico de aula en la motivación intrínseca, así como entre el clima académico de
aula y las dimensiones de la motivación intrínseca (motivación al conocimiento,
motivación al logro y motivación a experiencias estimulantes), destacando la influencia del
clima académico de aula en la motivación por el conocimiento del estudiantado encuestado
del DALEX. Los resultados relativos a dichas correlaciones, por último, resultaron ser
significativos a un nivel de probabilidad de p<0,05.
Palabras claves: Clima académico de aula, motivación intrínseca, motivación hacia el
conocimiento, motivación hacia el logro y motivación hacia experiencias estimulantes.
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Abstract
This thesis reports an elaborate investigation with a quantitative approach,
correlation scope and cross design, the influence that has the academic climate of
classroom in the intrinsic motivation of the pupils in the specialties of languages Foreign
from the Faculty of social sciences and Humanities of the National University of education
during the 2018-II semester. The random and stratified sample consisted of 137 students
belonging to the II and IV cycle of studies of French, English, German and Italian
specialties. They were used as instruments for collecting information the scale of Social
climate of classroom for universities and the sub scale motivation intrinsic of the
Academic Motivation Scale Revisded, which were validated with the V of Aiken and
Cronbach's alpha. The data were analyzed with the scale of kegs for the establishment of
the qualitative levels of the variables studied, and the non-parametric test Spearman Rho
correlation coefficient to evaluate the degree of Association of the postulated relationships
in the general scenario and in specific scenarios, as well as shape and statistical
significance of the sampling results. The found finds reported the existence of a moderate
positive influence the academic climate of classroom in the intrinsic motivation, as well as
between the academic climate of the classroom and the dimensions of the intrinsic
motivation (motivation to the knowledge, motivation achievement and motivation to
exhilarating experiences), emphasizing the influence of the academic climate of classroom
motivation by knowledge of the DALEX respondent students. Results regarding these
correlations, ultimately proved to be significant at a level of probability of p < 0,05.
Keywords: Academic climate of classroom, intrinsic motivation, motivation towards




La presente tesis reporta una investigación realizada sobre la problemática de la
influencia del clima académico de aula en la motivación intrínseca del estudiantado del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Universidad Nacional
de Educación Enrique Guzmán y Valle. El protocolo seguido para la exposición de sus
aspectos integrantes corresponde al enfoque cuantitativo de investigación.
El capítulo primero concierne al planteamiento del problema general de
investigación así como los específicos, los objetivos de investigación y el señalamiento de
la importancia, alcances y limitaciones de la investigación.
En el segundo capítulo se refiere el marco teórico con los antecedentes de
investigaciones previas más recientes y relevantes correspondientes al periodo 2016-2018,
y la síntesis de las bases teóricas relacionadas con el clima académico de aula y motivación
intrínseca, así como las definiciones conceptuales de los términos básicos de la
investigación.
En el tercer capítulo se presenta la formulación de la hipótesis general y las hipótesis
específicas, con la respectiva matriz de operacionalización de las variables, y las
definiciones conceptuales de las variables estudiadas.
En el cuarto capítulo se informa del enfoque y tipo de investigación, el diseño
pertinente, la determinación de la población, tamaño de la muestra y afijación muestral
respectiva, así como la descripción de las técnicas e instrumentos de recolección de
información, y el procedimiento seguido.
En el quinto capítulo se examina la replicación de la validez de contenido y
confiabilidad de los instrumentos de investigación utilizados, la presentación y análisis
descriptivos e inferenciales de los resultados, finalizando con la discusión.
La tesis, finalmente, formula las conclusiones que se derivan de la investigación
procesada, propone recomendaciones que estima pertinentes, presenta las referencias según
la normatividad del Manual de la APA, y glosa los apéndices pertinentes.
Capítulo I:
Planteamiento del Problema
1.1 Determinación del Problema
Los sistemas educativos desempeñan funciones básicas para la vida de los individuos
y las sociedades puesto que en gran medida se encargan de la transmisión y renovación de
los conocimientos y valores que conforman el acervo cultural de toda colectividad humana.
La educación por eso debe poseer un gran capacidad de adaptación y de respuesta a
las demandas y necesidades de una sociedad en continuo cambio dado que el objetivo que
persigue es brindar a los individuos formación plena que les permita conformar su
identidad, capacitarlos para desempeñar con eficacia las demandas del mercado laboral y
contribuir a satisfacer las crecientes exigencias sociales. En particular, la educación
impartida en las aulas alberga dinámicas interactivas que, como ha señalado Pereyra, A.
(2008), poseen características comunes a los procesos educativos, independientemente del
nivel en el que ellos se desarrollen.
Es innegable el papel decisivo desempeñado por el cuerpo docente en el
establecimiento de las condiciones de aprendizaje, que están referidas, no solo a los
contenidos y estrategias de enseñanza, sino también al clima positivo o negativo que
facilite o no el establecimiento de dinámicas relacionales dentro del aula de clase y el
aprendizaje. En este sentido, factores propios del docente inciden de manera directa sobre
el clima generado en el aula. Es así como las características de personalidad, su concepto
de aprendizaje, las estrategias que utilice, el modo en que asume o no las emociones y
sentimientos en la dinámica de aula, se constituyen en factores determinantes del clima de
aula. Es importante señalar, qué aspectos como características físicas de la institución,
condiciones ambientales que rodean el aprendizaje y tipo de interacción entre estudiantes
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son también elementos del mismo proceso, que de una u otra manera condicionan el clima
social del aula.
No obstante, cabe destacar que el clima de aula puede promover la génesis de
dinámicas interactivas de calidad en el ámbito universitario. Si el clima de aula se
caracteriza por ser democrático, se espera que permita un sano intercambio entre
estudiantes y entre ellos y sus docentes, pues como bien se ha señalado, la presencia de
emociones y sentimientos como parte del intercambio humano es el que, en primera
instancia, sienta las bases para un ambiente de aprendizaje humanizado y con un claro
sentido de formación y desarrollo integral del estudiantado y también del profesorado.
Por otra parte, en el conjunto de factores que concurren al funcionamiento del acto
educativo destaca otro del cual depende la activación de dicho proceso, a saber la
motivación ya que sin la voluntad o con una escasa voluntad de aprendizaje éste se ve
seriamente afectado en toda la cadena de procesos mentales y procedimentales que el
educando pone en movimiento durante el aprendizaje. Las evidencias sugieren también a
este respecto que la orientación motivacional influye en la actitud y conducta de una
persona, en la emoción, en el aprendizaje y en la ejecución de las tareas. La motivación
deviene así en uno de los determinantes fundamentales de la perfomance académica de los
educandos en tanto se revela como uno de los predictores del esfuerzo, la persistencia y los
resultados obtenidos por los alumnos (González, A. 2008).
Siendo el clima de aula y la motivación factores que a su manera y con distintas
dosis gravitan en los resultados del aprendizaje, interesó saber de qué modo y en qué
medida el clima académico en el aula de clase se relacionaban con el amplio espectro que
engloba la motivación educativa, y en particular con la motivación intrínseca. Esta es la
razón por la que devinieron en elementos constitutivos del problema de investigación del
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presente trabajo de investigación. La interacción entre ambas se indagó en universitarios de
diferentes ciclos de estudios de las diversas especialidades del Departamento Académico
de Lenguas Extranjeras (inglés, italiano francés y alemán) de la Universidad Nacional de
Educación Enrique Guzmán y Valle durante el II semestre académico del 2018.
1.2 Formulación del Problema
1.2.1 Problema general.
PG: ¿Cómo influye el clima académico de aula en la motivación intrínseca del alumnado
del II y IV ciclo de las especialidades del Departamento Académico de Lenguas
Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre
2018-II?
1.2.2 Problemas específicos.
PE1: ¿Cómo influye el clima académico de aula en la motivación intrínseca hacia el
conocimiento del alumnado del II y  IV ciclo de las especialidades del Departamento
Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2018 -II?
PE2: ¿Cómo influye el clima académico de aula en la motivación intrínseca  hacia el logro
del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del Departamento Académico de
Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el
semestre 2018-II?
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PE3: ¿Cómo influye el clima académico de aula en la motivación intrínseca hacia las
experiencias estimulantes del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II?
1.3 Objetivos: General y Específicos
1.3.1 Objetivo general.
OG: Determinar la influencia que el clima académico de aula tiene en la motivación
académica intrínseca del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
1.3.2 Objetivos específicos.
OE1. Evaluar la influencia que el clima académico de aula tiene en la motivación
intrínseca al conocimiento del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
OE2. Esclarecer la influencia que el clima académico de aula tiene en la motivación
intrínseca al logro del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
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Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
OE3. Dilucidar la influencia que tiene el clima académico de aula en la motivación
intrínseca a las experiencias estimulantes del alumnado del II y IV ciclo de las
especialidades del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de
Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
1.4 Importancia y Alcances de la Investigación
La selección del clima académico en el aula universitaria y la motivación intrínseca
en calidad de problemática de investigación, ha sido importante sobre todo por las
implicancias prácticas pues los resultados obtenidos pueden servir para fundamentar la
toma de decisiones a nivel docente respecto a dos aspectos claves relacionados con el
rendimiento académico del alumnado de las especialidades mencionadas. Y, por otra parte,
para propiciar programas de entrenamiento y/o refuerzo de los aspectos motivacionales y




2.1 Antecedentes del Estudio
2.1.1 Antecedentes nacionales.
Mego, V., Juscamaita, C., Zuñiga, J., Mayorga, P., Failoc, V. y León, F. (2018) en
Nivel de motivación académica en estudiantes de Ciencias de la Salud en una universidad
privada de Lambayeque-2013, reportaron una investigación de diseño descriptivo,
transversal que se propuso determinar el nivel de motivación extrínseca, intrínseca y
desmotivación en estudiantes de la Universidad Católica Santo Toribio de Mogrovejo. La
muestra aleatoria y estratificada por escuelas (35 alumnos de Odontología, 35 alumnos de
Psicología, 52 alumnos de Enfermería y 47 alumnos de Medicina) estuvo conformada por
169 estudiantes (125 mujeres y 44 hombres). Se aplicó la Escala de Motivación
Académica. En la evaluación de los datos se utilizaron medidas de tendencia central y de
dispersión, tablas de frecuencias y porcentajes, el test Chi cuadrado, el test exacto de
Fisher y la t de Student. Los resultados evidenciaron que de los estudiantes encuestados el
73,9% tuvieron motivación intrínseca alta; el 50,3% motivación extrínseca  alta, y el 7,1%
desmotivación alta La escuela de Odontología fue la que tuvo mayor motivación
extrínseca. Por otra parte, no se halló asociación entre estar desmotivado y haber
desaprobado al menos una asignatura; la procedencia, ser de Lambayeque, se asoció a
menor motivación extrínseca. Las conclusiones indican que en la Facultad de Medicina de
la Universidad se halló una frecuencia de motivación intrínseca alta, una moderada
motivación extrínseca y baja desmotivación. Se halló, por último, asociación entre ser de
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odontología y motivación extrínseca alta; y proceder de Lambayeque se asoció a menor
motivación extrínseca en los estudiantes de Ciencias de la Salud encuestados.
Casanova, M., Loli, R., Sandoval, M., y Velásquez, R. (2017) en Grado de
motivación por el aprendizaje en estudiantes de enfermería de una universidad pública,
reportaron una investigación cuantitativa, descriptiva de corte transversal  cuyo objetivo
fue determinar el grado de motivación por el aprendizaje en estudiantes de Enfermería de
la Universidad Nacional Mayor de San Marcos en el año 2012. La muestra aleatoria
estratificada estuvo conformada por 68 estudiantes de la Escuela Académico Profesional
de Enfermería. El instrumento de recolección de información aplicado fue la adaptación
del cuestionario MAPE (Motivación hacia el Aprendizaje o hacia la Ejecución). Los
resultados indicaron que de un total de 41 estudiantes encuestados de tercer año, el 85%
(35 alumnos) tubvieron un alto grado de motivación intrínseca por el aprendizaje; y de un
total de 27 alumnos de quinto año, el 67% (18 alumnos) mostraron alto grado de
motivación extrínseca por el aprendizaje. En conclusión, los estudiantes de Enfermería de
la UNMSM mostraron alto grado de motivación por el aprendizaje tanto en la dimensión
extrínseca como intrínseca, pero con una disminución significativa en los estudiantes del
5° año de estudios en comparación a los del 3° año de estudios.
Villa, A. (2017) en Estrategia didáctica para el desarrollo del clima social en el
aula de los estudiantes de la carrera de Contabilidad y Auditoría de la Universidad
Nacional de Chimborazo. Riobamba. Ecuador 2015-2016, reportó una investigación
cuantitativa, diseño cuasi experimental, bivariada, transversal que buscó evaluar los efectos
de la estrategia didáctica para el desarrollo del clima social en el aula implementada
mediante el sistema de talleres EDiCliSA en los estudiantes de la carrera de Contabilidad y
Auditoría en la mencionada universidad ecuatoriana. Los 24 participantes pertenecían al
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sexto semestre de estudios, distribuidos equitativamente en los grupos experimental y de
control. El instrumento de recolección de información sobre la variable dependiente en el
pretest y postest fue la Escala de Clima Social. La manipulación o tratamiento
experimental de la variable independiente se hizo mediante la aplicación de la estrategia
didáctica EDiCliSA. La evaluación de los datos se hizo con tablas de frecuencia,
porcentajes y la prueba U de Mann-Whitney. Los resultados evidenciaron que los alumnos
que asistían regularmente al sistema de talleres EDiCliSA lograron un mayor nivel de
desarrollo del clima social en el aula, con respecto al nivel establecido antes del inicio del
sistema de talleres. La misma situación se apreció con respecto a las dimensiones del clima
social: relacional, desarrollo personal, estabilidad del sistema en el aula y sistema de
cambio en el aula.
Auria, B. (2017) en Clima de aula, motivación por el aprendizaje y su relación con
el rendimiento académico en la especialidad de Psicología Clínica de la Universidad
Técnica de Babahoyo Extensión Quevedo, provincia de Los Ríos, reportó una investigación
que tuvo por finalidad determinar la relación que existía entre clima de aula, motivación
por el aprendizaje y el rendimiento académico en la mencionada especialidad de la
universidad ecuatoriana aludida. Los participantes estuvieron constituidos por los 180
estudiantes de III, IV y V ciclo de la especialidad de Psicología Clínica. La recolección de
información se hizo con los instrumentos siguientes: Cuestionario de Clima en el Aula,
Cuestionario de Motivación para el Aprendizaje, y la base de datos institucional sobre el
rendimiento académico en el semestre anterior. Los datos se analizaron con tablas de
frecuencias, porcentaje y el coeficiente de correlación de Pearson. Los resultados
evidenciaron que existía una relación significativa entre clima del aula, la motivación por
el aprendizaje y el rendimiento académico en la especialidad de Psicología Clínica de la
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Universidad Técnica de Babahoyo; situación que se repitió con cada variable por separado
en relación al rendimiento académico de los alumnos encuestados.
2.1.2 Antecedentes internacionales.
Sandoval-Caraveo, M., Surdez-Pérez, E., y Pérez-Sandoval, A. (2017) en Clima
escolar del campus de ingeniería y arquitectura de una universidad pública mexicana
desde la perspectiva de sus estudiantes, reportaron un estudio descriptivo y correlacional
con diseño transversal no experimental cuyo objetivo fue identificar el clima escolar que
prevalece en los estudiantes de la División Académica de Ingeniería y Arquitectura de una
universidad pública mexicana. La muestra seleccionada aleatoriamente fue de 343
estudiantes (69,4% hombres y 30,6% mujeres). El instrumento utilizado para la recolección
de información fue la adaptación de la Escala de Clima Escolar en Ambientes
Universitarios. En la evaluación de los datos se emplearon distribuciones de frecuencias,
media, desviación típica, el análisis de varianza ANOVA y el coeficiente de correlación de
Pearson. Los resultados evidenciaron que la mayoría de estudiantes encuestados
percibieron un clima favorable, siendo más favorable en las interacciones con sus pares y
prácticas docentes, y menos favorables en su percepción de la estructura. Po otra parte, se
observó diferencias estadísticamente significativas entre las carreras profesionales y las
dimensiones de clima escolar, en particular en Ingeniería Civil e Ingeniería Eléctrica. En lo
referente al clima escolar y los años de permanencia en la universidad, quienes han estado
entre 5 y 6 años percibían un clima menos favorable, que es similar en cuanto a la edad y
semestre que cursan. Por último, no se encontraron correlaciones entre las dimensiones del
clima escolar con las calificaciones obtenidas por estudiantes, esto significa que la
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percepción del entorno educativo no era un factor relacionado con el resultado de las
evaluaciones en las asignaturas.
López, M. (2017) en Influencia del clima escolar y familiar en el acoso escolar y
cibernético de universitarios, reportó un estudio con diseño no experimental/ transversal
cuyo objetivo fue determinar si el clima escolar y clima familiar explicaban el acoso
escolar y el acoso cibernético en estudiantes universitarios. La muestra no probabilística lo
conformaron 512 estudiantes que cursaban del primer al noveno semestre de las
licenciaturas en Administración, Derecho, Medicina y Psicología de la Universidad
Autónoma del Estado de Morelos, México (300 fueron mujeres y 212 hombres). Se
emplearon cuatro instrumentos de medición: Escala de Victimización en la Escuela, Escala
de Victimización a través del teléfono móvil y de internet, Escala de Clima Escolar y
Escala de Clima Familiar. El modelo hipotetizado arrojó que el clima escolar tiene un
efecto directo y negativo grande tanto en el acoso escolar como en el acoso cibernético;
aunque es mayor en acoso escolar que en acoso cibernético. El efecto invertido significó
que a menor implicación y afiliación entre los estudiantes, mayor será el acoso escolar
tanto relacional como verbal así como mayor acoso cibernético. Por otro lado, el clima
familiar mostró un efecto directo y negativo pequeño tanto en el acoso escolar como en el
acoso cibernético, aunque fue mayor en el acoso cibernético que en el acoso escolar. El
efecto invertido significó que a menor cohesión y expresividad entre los miembros de la
familia y a mayor conflicto entre los mismos, mayor acoso escolar -tanto relacional como
verbal- entre los estudiantes, así como mayor acoso cibernético.
Bezerra de Souza, S. y Veiga, A. (2017) en Clima universitario y cyberbullying: un
estudio con estudiantes de Brasil y Portugal, reportaron un estudio con el objetivo de
percibir si existían diferencias entre los estudiantes de Brasil y Portugal en lo que se refiere
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a la percepción del clima universitario y los tipos de envolvimientos en situaciones de
cyberbullying, y percibir de qué forma las variables del clima universitario podrían
correlacionarse con los tipos de involucramiento en situaciones de cyberbullying en cada
uno de los contextos. Participaron 979 estudiantes universitarios brasileños (592, de los
cuales el 34,5% eran de género masculino y el 65,5% del femenino) y portugueses (387, de
los cuales 17,3% eran de género masculino y 82,7% del femenino). Los instrumentos de
recolección de información fueron la Escala del Clima Institucional y Psicosocial
Universitario y el Cuestionario Cyberbullying para la Enseñanza Superior. En el análisis de
los datos se emplearon la t de Student y el coeficiente de correlación de Pearson. Los
resultados indicaron la existencia de diferencias significativas en la percepción de las
variables del clima universitario, así como en los diferentes tipos de implicación.
Adicionalmente, se verificaron correlaciones negativas y significativas entre las variables
del clima universitario y los diferentes tipos de implicación.
López, M. (2016) en Clima escolar y clima familiar en estudiantes universitarios
mexicanos, reportó un estudio que tuvo como objetivos conocer el efecto de género y
licenciatura sobre clima escolar, licenciatura y promedio sobre clima familiar, y describir
el clima escolar y el clima familiar en una muestra de 512 estudiantes de una universidad
pública de Morelos (México). La recolección de información se hizo aplicando la Escala
de Clima Escolar, y la Escala de Clima Familiar. La evaluación de los datos se realizó con
la t de Student con género y clima escolar, y la prueba de análisis de varianza con
licenciatura y clima escolar así como con licenciatura y promedio sobre clima familiar. Los
resultados evidenciaron que el 61,8% de los participantes percibió un clima escolar
negativo, el 71,5% percibió que no hay implicación, el 50,6% percibió que hay afiliación,
el 50% percibió que tiene ayuda del profesor y el 50 % percibió que no tiene ayuda del
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profesor. Por otro lado, los estudiantes de las licenciaturas de ciencias de la salud
(Medicina y Psicología) presentaron un clima escolar más positivo en comparación con los
de ciencias sociales (Administración y Derecho): el 86,3% de los participantes percibió un
clima familiar positivo, el 93,3% percibió sin conflicto el ambiente familiar, el 85,7%
percibió que hay cohesión y el 81,4% percibió que hay expresividad. Por último, los
estudiantes con un mejor rendimiento académico percibieron un mejor clima familiar.
2.2 Bases Teóricas
2.2.1 Clima académico de aula.
2.2.1.1 Conceptualizaciones.
El concepto de clima, según la síntesis teórica de Macías, C. que se suscribe (2017,
p. 27 y ss.), ha sido abordado por diferentes autores y no hay una clara delimitación del
concepto como tal, lo que dificulta la clarificación de su significado. Suele confundirse con
sinónimos como atmósfera, contexto, ambiente, satisfacción o cultura. Según Martin Bris
(2000) “el concepto de clima es tan amplío que a veces se miden variables que poco tienen
que ver unos estudios a otros” (p. 105).
El concepto de “clima social escolar” está precedido por el de “clima organizacional”
relacionado con el ámbito laboral, el cual surge para explicar y comprender los
comportamientos de los individuos dentro de las organizaciones.
Weinert, A. (1981) planteó una clasificación para definir este concepto diferenciando
tres perspectivas, teniendo en cuenta tres enfoques diferentes: en primer lugar, el objetivo,
siendo un clima que se puede medir debido a sus características objetivas, fácil de
identificar y diferenciar del resto de climas; el subjetivo-colectivo, es decir es el clima
formado por la percepción de toda la institución en su conjunto, compartiendo la misma
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visión entre todos los miembros; y, por último, el subjetivo-individual, siendo el resultado
de la imagen que se forma cada individuo de la institución, reduciéndose a un constructo
individual.
Pero la mayoría de los estudios realizados (por ejemplo, González, A., 2004; Trianes,
M. et al., 2006, etc.), definieron el concepto de clima como algo subjetivo e individual, es
decir, como la percepción de cada individuo involucrado en un determinado contexto.
Así bien, se puede decir que el concepto de clima social hace referencia a las
sensaciones que le generan a las personas los diferentes aspectos del ambiente donde se
desarrolla su actividad. Es decir, es la percepción a partir de las experiencias vividas y las
emociones que le generan, íntimamente relacionado con la motivación y el bienestar. Los
climas sociales pueden generar diferentes tipos de comportamientos ya que pueden
fomentar o impedir conductas, desarrollar una imagen positiva o negativa de sí mismos,
promover vínculos entre individuos, fomentar la disposición por formar parte de contextos
más amplios y ayudar al desarrollo personal y creativo (Aron, A. M., Milicic, N. y Armijo,
I., 2012).
2.2.1.2 Clima social en instituciones educativas.
Hay que tener en cuenta que el contexto escolar, después de la familia, es el sistema
social más importante para los niños (Aron, A. M., Milicic, N. y Armijo, I., 2012), por ello
el clima social que se desarrolle será tan importante para su futuro. Siendo este clima
escolar el resultado de las actuaciones que se llevan a cabo y las percepciones de los
integrantes, de este modo, es como puede entenderse y desarrollarse la comunidad
educativa (Romero, G. y Caballero, A., 2008).
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Según CERE (1993) el clima social escolar se definía como “el conjunto de
características psicosociales de un centro educativo, determinados por aquellos factores o
elementos estructurales, personales y funcionales de la institución, que, integrados en un
proceso dinámico específico, confieren un peculiar estilo a dicho centro, condicionante, a
la vez de los distintos procesos educativos.” (p.33). Sin embargo, sería más preciso añadir
a esta definición la importancia de los individuos que forman la institución, ya que son los
que aportan las características psicosociales y serán sus propias percepciones las que
realmente definan al clima, basándose en las experiencias vividas a través de las distintas
interacciones (Aron, A.M. y Milicic, N., 1999).
De igual forma, para Cornejo, R. y Redondo, M.J., (2001) el clima social escolar
hacía referencia a “la percepción que tienen los sujetos acerca de las relaciones
interpersonales que establecen en el contexto escolar (a nivel de aula o de centro) y el
contexto o marco en el cual estas interacciones se dan” (p. 6).
Hay que tener en cuenta que los efectos del clima social escolar son percibidos por
todos los agentes, teniendo como consecuencia que haya aspectos comunes en la
percepción de todos los miembros de la comunidad educativa, pero, por otro lado, habrá
cuestiones que se perciban de manera distinta entre sus miembros, ya que se construyen a
partir de las experiencias interpersonales del propio individuo (Cornejo, R. y Redondo,
M.J., 2001)
Por ello, se puede decir que el clima social del centro es el ambiente que se forma a
partir de las relaciones que se dan dentro de la institución, junto a los procesos educativos
y la representación que se hace de todo esto. Se pueden diferenciar, según Gonder, P.
(1994), cuatro dimensiones:
- La académica, relacionada con normas, organización y prácticas escolares
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- La social, haciendo referencia a la interacción y comunicación entre los individuos
de la institución escolar
- La física, basada en el mantenimiento y el acceso a los materiales y a las
instalaciones
- La afectiva, vinculada a actitudes y sentimientos entre estudiantes y profesores
Por otra parte, Bersntein (citado en Villa, A. y Villar, L., 1992) propuso un grupo de
variables asociadas que forman los diferentes contextos del clima, cómo método para el
estudio del clima de centro y de aula. Se diferenciaron cuatro contextos:
- Contexto interpersonal, relacionado con la idea que se tiene sobre la relación entre
los alumnos y sus profesores, y la impresión de si se preocupan o no por sus
problemas.
- Contexto regulativo, referido a la imagen que se tiene de las normas, reglas y
relaciones de autoridad de la institución.
- Contexto instruccional, apreciación por parte de los alumnos del interés mostrado por
los profesores en sus avances académicos.
- Contexto imaginativo y creativo, referido a la capacidad que tiene el ambiente para
ser estimulador de creaciones o experimentaciones.
También Moos, R. (1979), consideró que el clima se componía por cuatro factores
siendo estos, el escenario físico, los factores organizativos, la clase como grupo social y las
interacciones en el aula, influenciada esta última por los tres componentes anteriores. Para
finalizar, se pueden diferenciar los distintos factores que influyen de forma general en
cualquier clima social escolar siendo estos, las interacciones socio- comunicativas, las
relaciones y las percepciones de los implicados, la organización de las tareas, la relación
entre los medios y los fines, haciendo referencia esto a la coherencia de las ideas del
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centro, la forma de liderazgo, las normas y la toma de decisiones, las propuestas
administrativas y la interdependencia entre la escuela y el medio social, cultural y laboral
(Romero, G. y Caballero, A., 2008).
2.2.1.3 Clima social de aula.
Dentro de la institución escolar existen diferentes microclimas, pudiéndose ser estos
protectores u obstaculizadores del desarrollo del centro. De este modo, en centros en los
que existe un clima social negativo, pueden encontrarse microclimas positivos y aquellas
personas que formen parte de él, se verán protegidas de las consecuencias de clima general.
Puede haber diferentes tipos, desde un grupo de amigos hasta un curso completo. En este
caso, se enfocó la atención en un microclima a nivel de aula, es decir, en que consiste el
clima social de aula. (Aron, A.M. y Milicic, N., 2000).
Para Pérez, A., Ramos, G. y López, E. (2010) se definió como “la percepción que
cada miembro del aula tiene sobre la vida interna y diaria de la misma”. Se forma mediante
la concreción de normas, hábitos, comportamientos y prácticas sociales que surgen a partir
de las relaciones entre profesores y alumnos, que forman un modelo de pautas
socioafectivas, además de las percepciones que los alumnos tengan de su pertenencia al
grupo y de la relación con el profesor y el resto de alumnos (Manota, M.A. y Melendro,
M., 2016). Esta percepción puede coincidir con la del profesor, pero se encuentra en un
proceso de intercambio de interpretaciones siendo algo fundamental del proceso de
enseñanza (Claro, J. 2013).
Por su parte, Martínez, M. (1996: p. 118) le da importancia a las relaciones sociales y
afectivas que se dan durante los procesos de enseñanza y aprendizaje, ya que consideró que
el clima se forma con la unión de estos procesos de enseñanza-aprendizaje y la interacción
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entre los distintos elementos de la propia aula. Por lo que este autor definió el concepto de
clima social de aula como una cualidad relativamente duradera, no directamente
observable, que puede ser aprehendida y descrita en términos de las percepciones que los
agentes educativos del aula van obteniendo continua y consistentemente sobre dimensiones
relevantes de la misma como son sus características físicas, los procesos de relación socio
afectiva e instructiva entre iguales y entre estudiantes y profesor, el tipo de trabajo
instructivo y las reglas, y normas, que lo regulan. Además de tener una influencia probada
en los resultados educativos, la consecución de un clima favorable constituye un objetivo
educativo por sí mismo.
Por lo tanto, se infiere que el clima social del aula hace referencia a todas las
relaciones que se crean a través de las distintas interacciones de los factores que componen
el proceso de aprendizaje. Siendo determinantes de dicho clima el contexto del centro y del
aula, las características físicas, la organización, y las características tanto del profesor
como del alumnado (Moos, R., 1979).
Se tiene que tener en cuenta que no hay dos aulas que tengan el mismo clima social,
es decir el clima social de un aula es siempre diferente a la de otra porque se forma a partir
de las percepciones que tienen los implicados de lo que ocurre dentro de su misma clase,
comprobado por el estudio realizado por Pérez, A. et al. (2010), en el que se muestran
resultados distintos incluso entre aulas del mismo centro.
Las decisiones que se llevan a cabo sobre la disciplina, las normas y la metodología
para trabajar dentro del aula los contenidos en el proceso de enseñanza- aprendizaje no
influirá solo en los objetivos de aprendizaje, si no que tendrá un gran impacto sobre el
clima de convivencia del aula (Carbonero, M.A., Martín-Antón, L.J., Román, J.M. y
Reoyo, N., 2010).
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Según lo visto, es común en todas las definiciones de clima social el aspecto
subjetivo del mismo, ya que se forma a partir de las percepciones de los individuos que
forman parte de la organización o institución. Pero, es importante destacar la singularidad
del clima social escolar o de aula, ya que, en estos casos, los destinatarios de los servicios
ofrecidos, es decir los alumnos, también son parte activa de la misma institución (Casassus,
J., 2000). Por ello se añade complejidad a la definición del concepto en este ámbito, ya que
se forma mediante el conjunto de las percepciones de los trabajadores y su contexto, es
decir los profesores, junto a las actuaciones que se llevan a cabo con alumnos, familias y
entorno, y las percepciones que estos tengan de las mismas (Mena, M. y Valdés A., 2008).
Por todo esto queda patente que el clima social, tanto de centro como de aula, es muy
importante para el aprendizaje de los alumnos, y así lo demuestra un estudio realizado por
OECD en 2005, en el que se vio que tuvo una mayor repercusión en el aprendizaje este
aspecto que otros como los materiales, los personales o la política escolar. También, se ha
comprobado (UNESCO, 2004) como en los países que hay un éxito educativo mayor,
como Canadá, Finlandia, Cuba o República Checa, están caracterizados por un mejor clima
en sus aulas. Por ello, se concluye que el clima social escolar y de aula es un determinante
muy importante en el éxito educativo.
2.2.1.4 Factores del clima social de aula.
La percepción que tienen los alumnos del clima del aula está influenciada por
diferentes factores, distinguiéndose entre aspectos estructurales o aspectos relacionales.
Los aspectos estructurales del aula se encuentran relacionados con la organización, la
metodología y la percepción de aprendizaje de los alumnos. Es decir, se refiere a factores
como la secuencia de contenidos, la fluidez y el ritmo de la clase, la creatividad,
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coherencia y sentido con el que se da la clase (Ascorra, P., Arias, H. y Graff, C., 2003).
También son importantes otros factores como la motivación, la construcción de
conocimientos, la participación y colaboración, es decir se percibe un mejor clima dentro
del aula cuando los alumnos están motivados y aprenden, se sienten competentes y tienen
la posibilidad de hacer y colaborar para su propio aprendizaje (Aron, A. y Milicic, N.,
1999).
Dentro de los aspectos relacionales, se pueden distinguir seis factores importantes
que afectarán al clima del aula:
Comenzando con la percepción y las expectativas que tenga el profesor sobre sus
estudiantes en relación a sus capacidades, actitudes o comportamientos será determinante
para el clima del aula, ya que si la percepción es más positiva y tiene unas expectativas
puestas en los alumnos son acordes con el nivel, el clima será más positivo, porque la
imagen del profesor influye en el rendimiento, en la disposición para hacer las tareas
escolares, la imagen personal y el comportamiento de los alumnos (Aron, A. y Milicic, N.,
1999).
También es importante que el profesor tenga una percepción positiva sobre sí mismo,
de este modo, será capaz de solucionar los problemas que surgen dentro del aula, disfrutar
de su labor y que conseguir desarrollarse, obteniendo así un mayor positivismo dentro del
aula y con ello un mejor clima (Ascorra, P., Arias, H. y Graff, C., 2003).
El tercer factor, son las percepciones y expectativas de los estudiantes en cuanto a las
habilidades, las destrezas, los conocimientos y las estrategias del profesor siendo
relevantes para que el clima del aula sea positivo o negativo (Aron, A. y Milicic, N, 1999).
De igual modo, es imprescindible la percepción que los alumnos tengan sobre sus
propias capacidades, actitudes, comportamientos y la percepción que tenga de las
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relaciones que ha establecido con sus compañeros y profesores para determinar la
construcción de un buen clima de aula.
Por último, están las relaciones que se entablan dentro del aula. Por un lado, la
relación entre el profesor y los alumnos, que debe estar caracterizada por valores como el
respeto, el apoyo, la confianza, el cuidado, la calidez y la responsabilidad (Milicic, N.
2001). Consiguiendo de este modo generar un clima positivo dentro del aula, ya que esta
relación afecta al rendimiento de los estudiantes, a su sentido de pertenencia a la
institución escolar y a su autoestima y desarrollo personal. Según un estudio realizado por
Aron, A. y Milicic, N, en 1999, hubieron algunos factores vinculados con la relación que
se establece entre el profesor y sus alumnos que afectan a la percepción que los estudiantes
tienen del clima. Estos factores eran: la percepción de confianza o desconfianza, de justicia
o injusticia, de valoración o descalificación, la actitud de empatía del profesor y la
disposición de ayudas, el nivel de exigencia académica y su estilo pedagógico.
Y por otro, la relación entre iguales, uno de los factores más importantes para que el
clima sea positivo, ya que para los alumnos es fundamental mantener buenas relaciones
con sus compañeros. Esta relación se debe caracterizarse por el compañerismo, el apoyo
entre compañeros, el interés en los demás, etc. para hablar de buen clima social de aula
(Ascorra, P., Arias, H. y Graff, C., 2003).
Por su parte, para Torrego, J. et al. (2006), eran cuatro los elementos que intervienen
en la composición del clima social del aula, entendido como el proceso de desarrollo
personal, tanto individual como social, de todos los miembros del grupo como resultado de
la unión de estos elementos dando cabida tanto a profesores como alumnos, a la
interacción entre ellos y a la estructura en la que se encuentran:
La organización de la clase, incluyendo la organización del espacio y el tiempo, es
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decir la disposición del mobiliario y la composición de los horarios, directamente
relacionado con el currículo y el estilo de enseñanza; el tratamiento de las normas,
vinculado a la prevención y la intervención en convivencia escolar; la ecología del aula,
comprendiendo desde el estado físico y estético del aula hasta el sentido de pertenencia a
ella; y por último, la agrupación de los alumnos teniendo en cuenta los grupos de
referencia y las medidas de atención tomadas.
La programación de los contenidos y procedimientos, teniendo como punto de
partida el currículo escolar, adaptándolo a las necesidades y expectativas del grupo-clase,
usando aquella metodología que fomente la motivación.
Las relaciones interpersonales tanto entre profesor-alumnos como entre grupos de
iguales. Dando importancia a las relaciones de respeto, ayuda y valoración
El estilo docente, influyendo de manera directa en el proceso de aprendizaje del
alumnado. Tiene en cuanta las habilidades y la actitud del profesor para afrontar conflictos
surgidos en el aula y el uso de los procesos de interacción durante el proceso de enseñanza-
aprendizaje.
También Villa, A. y Villar, L. (1992), aseveraron que el clima del aula está
determinado por cuatro factores que afectan a los procesos de enseñanza y de aprendizaje,
incluyendo el medio ambiente, los comportamientos y actitudes personales, la organización
y el funcionamiento y la dinámica de aula.
2.2.1.5 Tipos de clima.
Como se ha podido ver, el clima social de un aula tiene un gran impacto en el
desarrollo personal de los alumnos, pudiendo ser este un clima que fomenta este desarrollo,
tratándose de un clima nutritivo, o lo frena, cuando es tóxico. Estos están determinados por
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los actores que lo componen, que al igual que los tipos de climas pueden ser tóxicos,
siendo aquellos que lo contaminan, nutritivos, son los actores que crean ambientes
positivos o los invisibles, que son aquellos actores que no tienen impacto sobre el clima
(Aron, A. y Milicic, N, 2000).
El desarrollo de uno u otro tipo de clima dependerá del desarrollo social y emocional
de los alumnos y del desarrollo personal del profesor y de cómo consideran todos los
agentes de la educación que sus necesidades emocionales y su interacción social están
cubiertas.
De igual modo, se puede clasificar teniendo en cuenta la forma de tomar las
decisiones, la confianza entre la autoridad y el resto de individuos y las relaciones que se
establecen dentro de la institución. De este modo, se puede distinguir entre un clima
autoritario, siendo aquel en el que la autoridad tiene todo el poder; y un clima participativo,
en el que se delega al resto de miembros (Martin, B., 2000).
Clima nutritivo y clima tóxico
Mientras que los climas nutritivos son aquellos en los que se participa de forma
activa, hay disposición por aprender y se coopera y ayuda a los demás, es decir aquellos
donde se da una convivencia social positiva, hay una relación respetuosa entre todas las
personas que lo componen y se valora a los compañeros. También es aquel en el que se
identifica las situaciones difíciles de los demás y se da apoyo emocional (Berger, C. y
Lisboa, C., 2009). Los climas tóxicos se caracterizan por ser ambientes donde se da más
estrés e irritación y tiene como consecuencia la desmotivación tanto de alumnos como de
profesores. Además, este tipo de clima hace que los aspectos positivos sean invisibles y por
lo tanto parezcan inexistentes, remarcando más los aspectos negativos y provocando que
las interacciones sean más estresantes y que se vean como interposiciones de una
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resolución constructiva de conflictos (Aron, A. y Milicic, N., 1999).
Tras el estudio realizado por Aron, A.M. y Milicic, N. (2000), donde se han
analizado lo que distintos profesores consideraban como ambiente positivo de aula, se han
obtenido las siguientes características generales de clima nutritivo y de clima tóxico:
Tabla 1.
Características Generales de Clima Nutritivo y Clima Tóxico
Clima nutritivo Clima tóxico
Se percibe un clima de justicia - Percepción de injusticia
Reconocimiento explícito de los logros - Ausencia de reconocimiento y/o descalificación
Tolerancia a los errores - Predomina la crítica
Sensación de ser alguien valioso - Sobrefocalización en los errores
Sentido de pertenencia - Sensación de ser invisible
Conocimiento de las normas y
consecuencia de su trasgresión
- Sensación de marginalidad, de no pertenencia
Flexibilidad de las normas - Desconocimientoy   arbitrariedaden las normas y
las consecuencias de su transgresión. Rigidez de
las normas
Sentirse respetado en su dignidad, en su
individualidad y en sus diferencias
- No sentirse respetado en su dignidad, en su
individualidad y en sus diferencias
Acceso y disponibilidad de la
información relevante
- Falta de transparencia en los sistemas de
información. Uso privilegiado de la información
Favorece el crecimiento personal - Interfiere con el crecimiento personal
Favorece la creatividad - Pone obstáculos a la creatividad
Permite el enfrentamiento constructivo
de conflictos
- No enfrenta los conflictos o los enfrenta
autoritariamente
Como se puede ver, las características de un tipo y otro están en contraposición y
mientras que el clima nutritivo es más favorecedor para todos los miembros, el clima
tóxico, se caracteriza por ser un ambiente negativo.
En todo clima positivo se sigue la cultura de “Buen Trato” que se caracteriza por la
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inteligencia emocional de los miembros a la hora de resolver los conflictos de forma no
violenta. (Goleman, D., 2006). Mientras que el clima tóxico se caracteriza por una
interacción agresiva y maltrato entre los componentes, generando de esta forma situaciones
de bullying (Milicic, N. y López de Lérida, S., 2008).
Según Arón, , A. y Milicic, N. (2000), los estudiantes pudieron presentar distintos
niveles de vulnerabilidad a estos climas tóxicos determinados por los componentes
familiares, ya que los alumnos llegan a la escuela con unos valores, actitudes y creencias
aprendidos por la socialización dada en su ambiente más cercano, provocando de este
modo un choque con el ambiente escolar. Serán más vulnerables aquellos alumnos que
encuentren ambos contextos más separados. Esta distancia o proximidad será la que
determine la percepción que tiene el alumno sobre el clima social del aula, estando
relacionada con los aspectos expresivos del centro, los cuales hacen referencia a los valores
y actitudes; y con los instrumentales, relacionado con que los alumnos vean que su
rendimiento y aprendizaje está relacionado con posiciones sociales y profesionales
(Izquierdo, 2000).
Izquierdo, M. (2000) hizo una clasificación de las diferentes formas de vinculación
de los alumnos a la escuela, diferenciando entre las estrategias que usan los estudiantes,
marcadas por la relación entre los valores y actitudes de la escuela y la familia. Yendo
desde la estrategia en la que más concuerdan estos valores y actitudes en las dos
instituciones, estaría la de adhesión, siendo alumnos pro-escuela y normalmente de clase
media-alta; a la que menos se identifican, el rechazo, eligiendo los valores y actitudes de la
familia y provocando estudiantes anti- escuela. También aquellos alumnos en los que no
haya proximidad en las dos instituciones pueden seguir dos estrategias, por un lado, la
acomodación, eligiendo los valores y actitudes de la escuela por delante de los de la
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familia, provocando que sean alumnos pro-escuelas, pero sin integración social; y por otro,
la disociación, siendo aquellos que se identifican con los aspectos expresivos y no con los
instrumentales.
Tras ver las diferencias entre ambos climas, y ver las consecuencias que tiene cada
uno de ellos sobre los alumnos y profesores de una institución, se debe aspirar siempre ha
generar climas nutritivos, ya que como se ha podido ver es en este tipo de clima se genera
mejor ambiente, consiguiendo que tanto alumnos como profesores se encuentren
vinculados al centro escolar y aumentando la motivación de todos los miembros,
provocando que la labor de enseñanza por parte de los profesores sea más satisfactoria y
que el aprendizaje de los alumnos sea más significativo.
Clima autoritario y clima participativo
Según Martín, B. (2000), las tres variables que determinaban las características de
una organización son variables causales, intermedias y finales. Las primeras, son
independientes, determinan cómo evoluciona y los resultados finales. Las segundas, hacen
referencia al estado interno y las terceras son variables dependientes de la combinación de
las dos anteriores y reflejan los resultados finales.
La combinación e interacción entre estas variables define el tipo de organización y el
clima con el que se desarrolla, pudiendo ser un clima de tipo autoritario, el cual se divide a
su vez en autoritarismo explotador y autoritarismo paternalista. O un clima de tipo
participativo, pudiéndose ser consultivo o de participación en grupo.
En cuanto al clima autoritario explotador se caracteriza por la poca confianza entre la
figura autoritaria y el resto de componentes del grupo, las decisiones son tomadas y
asignadas por esta figura en base a una organización descendente.
En el clima autoritarismo paternalista hay una confianza condescendiente de la figura
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autoritaria hacia el resto de miembros y, aunque la mayoría de las decisiones son tomadas
por la autoridad, algunas, menos importantes, pueden ser tomadas por los demás.
Dentro del clima participativo, el consultivo es aquel en el que la figura de más poder
tiene confianza en el resto de componentes, se da una comunicación descendente y las
decisiones son tomadas por la cima, aunque se deja libertad de decisión en situaciones más
específicas a los niveles inferiores.
Y, por último, la participación en grupo, en este tipo de clima hay una confianza
plena entre todos los individuos, las decisiones se reparten entre todos los integrantes y se
ajustan a cada nivel, es decir se reparten las responsabilidades, aumentando la intervención
de los niveles inferiores. La comunicación se da en todas direcciones, siendo por tanto
ascendente, descendente y lateral. Fomenta la participación y la motivación de todos los
miembros estableciendo objetivos y mejorando el método de trabajo.
Tras ver y analizar esta segunda clasificación, dentro de las aulas, los profesores
deben crear un clima de tipo participativo, ya que se fomenta la confianza entre todos los
miembros y la participación de los alumnos, consiguiendo así un mejor clima de trabajo en
el que el proceso de enseñanza-aprendizaje es de mejor calidad.
2.2.1.6 Relación entre clima social del aula y motivación.
Influencia del clima social de aula en la motivación
El clima es, según se ha visto, el entorno que se crea a partir de las emociones que
tienen los individuos que lo forman, hecho que está relacionado directamente con la
motivación y el bienestar del propio individuo (Comellas, M., 2013).
Por ello, se va a ver cómo diferentes estudios comprueban la influencia que tiene la
percepción del clima social del aula en la motivación de los alumnos y viceversa, es decir,
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como la motivación del alumno afecta al clima del aula. Uno de los aspectos más
relevantes para la creación de un buen clima de aula es el aspecto relacional, es decir las
relaciones que se establecen entre los individuos que lo forman. Un clima positivo
consigue que se establezcan relaciones de calidad tanto entre iguales como entre alumnado
y profesorado, y consigue que se fomente la autoestima reduciendo problemas y
favoreciendo la demanda de ayuda ante los problemas que surgen, debido a esto es bueno
que se desarrolle un clima donde se fomente la confianza y el trabajo colaborativo, más
que la competitividad. Ya que para formar una percepción buena del clima es importante
sentir que se forma parte del grupo.
En la adolescencia, este sentido de pertenencia formará la personalidad a través de
las diferentes funciones que desempeña dicho grupo, entre ellas, se encuentra la de
contribuir al establecimiento de metas (Comellas, M., 2013). Por lo tanto, tener un clima
de aula en el que se establezcan relaciones entre todos los miembros fomentará la fijación
de metas, fomentando de este modo la motivación de los alumnos, ya que la idea de lograr
una meta establecida es la principal fuente de motivación.
Además, este sentido de pertenencia al grupo tiene una gran repercusión en el éxito
educativo debido a que los alumnos se sienten más motivados cuando se sienten valorados
y tienen la posibilidad de implicarse en la escuela de manera activa (Comellas, M., 2013).
Ferreira, M., Cardoso, A.P. y Abrantes, J.L. (2011) consideraron que el sentido de
pertenencia al grupo es primordial, ya que de su estudio se extrae que aquellos alumnos en
los que está presente este sentido de pertenencia a la institución escolar, y que por ello se
sienten valorado y aceptados, tienen una mayor motivación académica, un mayor
compromiso y una mayor participación. De lo contrario, aquellos alumnos que tienen un
sentido de pertenencia negativo tienen una afección negativa en la motivación intrínseca y
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con ello al aprendizaje.
Según el estudio realizado por Comellas, M. (2013), cuando se da una
desvinculación del grupo por parte de algún alumno, desemboca en la desmotivación del
mismo e incluso absentismo. También es interesante la relación a la inversa, es decir cómo
afecta la motivación al clima del aula. Según este mismo estudio, cuando la motivación es
escasa, ya sea por frustración o por no poder satisfacer las necesidades, el clima del grupo
tiende a disminuir y empeorar, generando un aumento de estados de desinterés y
descontento, llegando incluso a la agresividad, agitación o inconformidad, provocando
situaciones de enfrentamiento entre las personas del grupo.
También es crucial en el clima del aula el apoyo que perciben los alumnos, tanto por
parte de compañeros como de profesores. Este aspecto hace que aumente la motivación y
el interés por todo aquellos relacionado con la escuela en aquellos alumnos que perciben
un mayor apoyo, y afecta a otros aspectos que se incluyen en el clima del aula, ya que son
alumnos que conocen y cumplen las normas de funcionamiento del aula, tienen una mayor
implicación en las metas prosociales y una autoestima más positiva (Wentzel, K., 1998). El
contexto escolar y las relaciones sociales que establecen los alumnos y alumnas con los
profesores y compañeros tienen una gran influencia tanto en el interés y en la motivación
de estos, como en su ajuste personal y social (Erwin, P., 1998).
El clima social del aula tiene una relevancia importante en el contexto educativo ya
que un clima positivo entre todos los individuos que lo forman, además de servir de ayuda
a todos los que participan en ella, tal como señalo Nieto, S. (2002), trasciende de la tarea y
se convierte en un componente de transformación para todos los miembros de la
comunidad educativa.
El aprendizaje se va formando en el contexto de las relaciones interpersonales que se
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entablan entre los individuos del entorno escolar. Es decir, el aprendizaje dependerá tanto
de las características del alumnado y profesorado y del contenido de la materia, como de
otros factores como la relación que se establece entre el profesor y sus alumnos, la forma
de comunicación entre ellos, la manera de relacionar los contenidos a la realidad del aula,
el método de enseñanza, etc. (Villa, A. y Villar, L., 1992).
Por lo tanto, el aula es un espacio de convivencia y trabajo colectivo, es donde se dan
las relaciones interpersonales tanto entre los alumnos, como entre los alumnos y el
profesor, teniendo una gran relevancia, ya que se produce un enriquecimiento mutuo se
aprende mediante un desarrollo colectivo. Por todo esto, un clima de aula positivo, creará
entre los alumnos motivación para el estudio y un buen desempeño académico (Yelow, S.
y Weinstein, G, 1997). Aquellas aulas eficaces en la que se favorecen los procesos de
aprendizaje de todo el alumnado, promueven relaciones positivas entre todos los miembros
y desarrollan procedimientos orientados hacia el éxito escolar (Nieto, S., 2003).
También Alonso, P. (2007) concluyó que aspectos del clima social del aula como la
creación y el mantenimiento de buenas relaciones entre los iguales, la participación activa
de todos los miembros dentro del aula, el fomento del trato entre alumnos, la amistad, el
trabajo común y una percepción de que el profesor se preocupa por los alumnos contribuye
a la creación y al desarrollo de la empatía, de prácticas de aprendizaje cooperativo, y sobre
todo al aumento de la motivación intrínseca e implicación hacia el propio aprendizaje.
Múltiples estudios, desarrollados en distintos contextos y con diferentes
instrumentos, encuentran una relación directa entre un clima social positivo y variables
académicas como el rendimiento, la consecución de habilidades cognitivas, el aprendizaje
más efectivo y el aumento y mejora de las actitudes positivas hacia el proceso de
enseñanza-aprendizaje (Casassus, J., 2000; Villa, A. y Villar, L., 1992, Cornejo, R. y
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Redondo, M., 2001).
Por lo tanto, si se genera un clima escolar positivo, en el que se fomenta el
aprendizaje cooperativo y el trabajo en grupo, se favorecen la creación de relaciones entre
los alumnos y se desarrolla la empatía, aumentará la motivación intrínseca de los alumnos
y su implicación en proceso de aprendizaje (Huertas, J. y Montero, I., 2003).
La motivación y el clima social en universitarios
Es interesante la influencia que tiene el ambiente o los espacios en los que se
desarrollan los procesos de enseñanza-aprendizaje en la motivación del alumnado. Es un
hecho, que cuando los alumnos van superando los distintos niveles educativos y por lo
tanto van avanzando en el sistema educativo, los espacios en los que se desarrolla esta
actividad educativa van perdiendo atractivo ya que se centra más el proceso en los
contenidos y en las metodologías (Heras, L., 1997). Este hecho tiene importancia en el
significado que le atribuyen los alumnos al proceso de enseñanza-aprendizaje. Además de
la importancia de las infraestructuras también es importante los recursos y la organización
para conseguir incentivar la motivación (Montico, S., 2004).
Hay que tener presente que en el ámbito universitario la comunicación entre el
profesor y sus alumnos se da siempre bajo unos códigos establecidos (Montico, S., 1994) y
se desarrolla en un ambiente que tiene unas características concretas, desembocando en un
clima rígido, tenso y poco efectivo, lo que provoca que se convierta en mucho más distante
(Cabrera, J., 1998).
La motivación de los estudiantes universitarios está íntimamente relacionada con la
práctica docente y las metodologías llevadas a cabo por parte de los profesores. Por ello, a
la hora de la elección de una metodología u otra, hay que tener presente que para alcanzar
un proceso de enseñanza-aprendizaje óptimo en un aula universitaria, la importancia del
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contexto o el clima en el que trascurre, ya que se encuentra determinado en gran medida
por este. Este contexto debe ser favorable para que ayude y fomente la motivación
intrínseca de los alumnos. Para ello, se necesitan estrategias y métodos donde se fomente
más la participación en las clases, el diálogo entre todos los actores y la empatía entre
otros, para que se consiga un clima en el que se desarrollen actividades lectivas con las que
se consigan resultados satisfactorios para todos los agentes que lo forman, es decir, tanto
para el profesor, como para los alumnos (Crespo, F. y Martínez, M., 2008).
Según el estudio realizado por Crespo, F. y Martínez, M. (2008), los estudiantes
universitarios tuvieron en cuenta aspectos del clima social del aula como la actitud del
profesor, en primer lugar, hacia la asignatura, siendo la más favorable el entusiasmo hacia
esta; y, en segundo lugar, hacia los alumnos, siendo la más motivadora cuando se es más
cordial y cercano con ellos. La puntualidad del profesor y la preparación del mismo en
cuanto a los conocimientos que posea de la asignatura y de la pedagogía. Además de otros
aspectos como son las relaciones tanto entre iguales como con el docente, por ello valoran
las interacciones entre el docente y sus alumnos, los trabajos en grupo o los debates de
manera positiva. También es importante la autonomía y la innovación dentro de las aulas
con el uso de materiales novedosos y el uso de la tecnología. Concluyeron que todos estos
aspectos del clima del aula influyen de forma positiva en la motivación de los
universitarios.
El docente universitario, debe tener en cuenta, que además de ser un “facilitador del
aprendizaje” (Hannan, A. y Silver, H., 2005), hay otras dimensiones en las que el profesor
tiene gran influencia como la formación integral de los alumnos, la implementación de
nuevas metodologías, una evaluación justa y la relación profesor-estudiante. Es decir,
dimensiones que generen un clima apropiado para la labor de enseñanza-aprendizaje,
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siendo este motivador para los alumnos.
Debe tenerse en la creación de un buen clima tanto los aspectos materiales, entre los
que se incluyen el mobiliario y las infraestructuras, como los aspectos inmateriales, es
decir, las personas que le rodean y las interacciones con ellas (Aron, A. M. y Milicic, N.,
2000), para que el clima del aula sea adecuado. Ya que además de ser considerado como
un ambiente que fomente la motivación propicia para el aprendizaje (Biggs, J., 2005),
también se deben tener en cuenta otras dimensiones, porque es un elemento más amplio y
holístico.
Por lo tanto, las dimensiones que se asocian al clima del aula universitaria serían el
ambiente físico, la metodología, las relaciones interpersonales tanto con el profesor cono
con el resto de compañeros de clase, las condiciones de infraestructuras, el mobiliario y el




Según la reflexión de Macías, C. que se asume (2017, p. 9 y ss.), la motivación es
considerada la fuerza activadora de la conducta humana, es decir, la razón por la que se
realiza algo. Ha sido muy estudiada a lo largo de la historia, por lo que muchos autores han
proporcionado más de una definición de motivación.
Comenzando con Maslow, A. (1943) y su teoría de la motivación humana, en la que
afirmó que las acciones están motivadas para cubrir las necesidades básicas, con el fin de
conseguir el bienestar. En esta misma línea, McClelland, D. (1961) consideró que el ser
humano está motivado por la búsqueda de satisfacción de tres necesidades dominantes:
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logro, poder y afiliación. Pardo, A. y Alonso Tapia, J. (1990) entendieron la motivación
como “aquellos factores cognitivos y afectivos que influyen en la elección, iniciación,
dirección, magnitud, persistencia, reiteración y calidad de acción” (p.7). Por su parte,
Cartula (1996) definió el concepto de motivación como “un conjunto de variables que
activan la conducta y la orientan a un determinado sentido para poder conseguir un
objetivo” (p. 69).
Bisquerra, R. (2000) sostuvo que “en la motivación intervienen múltiples variables
(biológicas y adquiridas) que influyen en la activación, direccionalidad, intensidad y
coordinación del comportamiento encaminado a lograr determinadas metas” (p. 165).
Mientras que para Santrock, J. (2002) la motivación era “el conjunto de razones por las que
las personas se comportan de las formas en que lo hacen. El comportamiento motivado es
vigoroso, dirigido y sostenido” (p. 432). Para García, F. (2008) la motivación puede
definirse como “el conjunto de factores que nos incitan desde dentro a la acción” (pp. 12-
13). Finalmente, Woolfolk, A. (2010) resumió el concepto de motivación en algo tan
simple como decir que es el “estado interno que activa, dirige y mantiene el
comportamiento” (p. 376).
No obstante este panorama, a pesar de ello, de las distintas definiciones se puede
extraer que la motivación es un conjunto de factores que afectan a nuestra conducta
consiguiendo que realicemos diferentes actos para llegar a un objetivo.
2.2.2.2 Tipos de motivación
1. Motivación biológica, cognitiva y social
El concepto de motivación ha ido evolucionado a lo largo de la historia, de esta
evolución se extraen los tres tipos de motivación existentes necesarios para que el
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organismo funcione de forma adecuada. Los cuales son la motivación biológica o primaria,
la cognitiva y la social o secundaria. (Garrido-Gutiérrez, I., 1995).
La motivación biológica se entiende como aquella motivación que tiene su origen en
necesidades del organismo. Cuando el equilibrio homeostático del organismo desaparece
con la manifestación de hambre, sed, dolor u otras necesidades biológicas se produce la
aparición de esta motivación primaria, que es innata y facilitan la supervivencia del
individuo, por lo que no se necesita aprender ni experimentar con anterioridad. (Logan, F.,
1981)
En cuanto a la motivación cognitiva se centra en los pensamientos para determinar
las causas que llevan a realizar una acción. Es decir, la motivación son los procesos
cognitivos internos del sujeto, haciendo que sea un individuo racional (Garrido-Gutiérrez,
I., 1995)
Y, por último, la motivación social o secundaria es aprendida o adquirida a lo largo
de la vida con el contacto con los demás, por lo que está relacionada con el contexto social
del individuo (González-Fernández, A. 2005). Este tipo de motivación está muy presente
en la escuela, ya que en ella se establecen relaciones entre iguales, con los profesores,
familias, etc. Siendo estos, factores primordiales de la motivación
2. Motivación en el aula
La adquisición del aprendizaje dentro del contexto escolar está muy condicionada
por la motivación que tenga el alumno hacía este. Por ello, es necesario que los profesores
conozcan los tipos de metas que se proponen los alumnos, así como aquellos determinantes
que las condicionan. El conocimiento de esto facilitará la adaptación de las distintas
estrategias que se lleven a cabo dentro del aula con el fin de aumentar y mejorar la
motivación para así conseguir que el aprendizaje adquirido sea significativo para el
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alumnado.
3. Metas de los alumnos
La motivación de los alumnos está marcada por la consecución de una meta
establecida con anterioridad basándose en la búsqueda de satisfacción de necesidades. Por
lo que, se puede definir el concepto de meta como las consecuencias que van a venir
después de la realización de una actividad. Esta debe ser atractiva y relevante para que
tenga una alta motivación.
Según Dweck, C. y Elliott, E. (1983) se distinguían entre dos tipos de metas. Por un
lado, las metas de aprendizaje y por otro las metas de ejecución. La diferencia entre los
alumnos que tienen cada una de estas metas es la visión que tienen sobre inteligencia, ya
que mientras que para los primeros son las habilidades y el conocimiento, que puede ir
aumentando mediante esfuerzo suponiendo un cambio positivo para sus competencias de
aprendizaje. Para el segundo, la inteligencia es estática y está definida por los resultados,
además la realización de un esfuerzo denota una baja inteligencia.
Por ello, se presentan diferencias en las actitudes ante cualquier tarea.
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Tabla 2.
Diferencias de Actitudes en cualquier Tarea.
Para los autores, dentro del aula, hay que motivar a los alumnos hacia las metas de
aprendizaje con los mensajes que se dan antes, durante y después de la realización de
distintas tareas ya que tanto el aprendizaje como el rendimiento que se consigue es mayor
y menos costoso que en aquellos que plantean sus metas focalizadas tan solo en los
resultados.
Por otra parte, según Alonso Tapia, J. (1997), habría siete tipos de metas diferentes
que están presente en los alumnos, pero varía la intensidad de las mismas y por ello varía la
forma de afrontar las tareas en cada uno de los alumnos:
Deseo de dominio y experiencia de competencia: la meta que persiguen estos
alumnos es aprender, adquirir nuevas competencias o sentirse capaces de realizar
diferentes habilidades. Su actividad mental está orientada hacia la comprensión, el
aprendizaje o la experimentación potenciando así sus propias capacidades. Estos alumnos
tienen una motivación intrínseca, que es la más positiva para el aprendizaje por el hecho de
Metas de aprendizaje Metas de ejecución
Pregunta de inicio ¿Cómo puedo hacerlo? ¿Puedo hacerlo?
Foco de atención En el proceso En los resultados
Interpretación de errors Es natural, sirven para aprender Es un fracaso
Incertidumbre de resultados Es un reto Es una amenaza
Tarea que prefieren Las que sirven para aprender Las que pueden lucirse
Información que buscan Que sea precisa, para mejorar la
habilidad
Que sea de carácter halagador
Pautas de aprendizaje Personal, flexible y a largo plazo Estricto e inmediato
Origen de expectativas Esfuerzo Habilidad
Imagen del professor Sirve de orientación y ayuda Es un juez
Valor de la meta Intrínseco - incremento del
conocimiento-
Extrínseco - reconocimiento de
los demás-
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que están motivados por el mero placer de aumentar su conocimiento y mejorar sus
habilidades. Por ello, son los profesores los que deben adaptar su actividad docente para
que los alumnos perciban que lo que está en juego es su aprendizaje y de esta forma los
motive.
Deseo de aprender algo útil: La meta que persiguen es la búsqueda de sentido de
los conocimientos y habilidades que se le está enseñando en el centro escolar. Muestran
una preocupación por la funcionalidad intrínseca de lo que se aprende, por lo que para
estos alumnos es desmotivante no saber la relevancia que va a tener para su propia vida
aquello que se les propone. Para ellos, está mejor considerado ser competente en algo útil,
que en algo que no sabe su utilidad. Por ello es aconsejable que los profesores expliquen
para que sirven los conocimientos desarrollados en clase.
Deseo de conseguir recompensas: La meta que pretenden conseguir no se centra en
el aprendizaje en sí, si no en lo que se puede obtener de ese aprendizaje, es decir recibir un
incentivo por su tarea. El hecho de utilizar estas recompensas durante el aprendizaje puede
ser, según el autor, beneficioso en los casos en los que los alumnos no muestran un interés
muy elevado por la tarea, también en aquellas tareas que son atrayentes a largo plazo o
necesita de una mayor destreza para disfrutarla. Igualmente es bueno cuando se alaba el
trabajo del alumno de forma objetiva, teniendo así un valor informativo. Por el contrario,
es perjudicial en aquellos casos en los que se elogia sin más ya que se ve como un método
de control, también es perjudicial las recompensas tangibles esperadas, ya que se centra en
la recompensa y no en el aprendizaje y provocará que tan solo trabaje para conseguir un
premio. Por lo tanto, hay que poner en práctica el primer tipo de recompensas porque
desarrollan la motivación intrínseca.
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Necesidad de la seguridad que da el ser aprobado: la meta que se quiere conseguir
es superar la asignatura, por lo tanto, es un objetivo externo al aprendizaje, ya que están
motivados por el aprobado y no por el aprendizaje. Esta meta tiene efectos visibles con la
realización de trabajos, exámenes aprobados, etc. pero no implica la asimilación
significativa de conceptos y habilidades de aprendizaje, ya que se centra la atención en el
resultado y no en el proceso de aprendizaje. Esta meta se establece porque los alumnos
tienen muy presente que van a ser evaluados, por ello habría que plantearse los métodos de
evaluaciones y desarrollar aquellos en los que haya una motivación real hacia el
aprendizaje.
Necesidad de preservar la autoestima: La meta que se persigue es mantener la
confianza en sí mismo y aparentar ser tan competente como los demás. Esto puede tener
efectos negativos, ya que afectan a la participación en clase por el miedo al ridículo,
provocando que no se pregunte cuando tiene dudas o que no haga actividades en la pizarra,
también influye en la forma de estudiar, ya que está focalizado hacia el examen. Por ello,
obstaculiza el aprendizaje y la adquisición de competencias que hacen que la
autovaloración sea más positiva. Por otro lado, también puede tener efectos positivos, ya
que influyen en las expectativas hacia el futuro, para poder mejorar la imagen dada
provocando mejoras en el aprendizaje.
Necesidad de autonomía y control personal: la meta perseguida es la realización
de las actividades porque se quiere hacer, sin sentir la obligación de hacerlo, aunque ella
requiera de un gran esfuerzo. Esto supone, que la mayoría de tareas del contexto escolar
sean rechazadas, ya que son impuestas. A esto hay que añadir el incremento del rechazo
por no saber la funcionalidad de su realización. Aunque al darse cuenta de que los
conocimientos que se imparten desde el centro escolar le dan un mayor número de
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oportunidades para su autonomía futura provoca que aumente la motivación. Por ello, los
profesores deben plantear el aprendizaje dentro del aula como una acción liberadora y
potenciadora de la autonomía.
Necesidad de aceptación incondicional: En este caso, esta meta es una necesidad
básica que se necesita para la consecución de otros factores. Esta se puede alcanzar de
otras formas que no sean mediante el trabajo escolar. La necesidad de sentirse aceptados
por las personas referentes para los alumnos, como padre, profesores o compañeros hace
que su comportamiento esté motivado y orientado a su aprobación. Por ello es preferible
que tanto padres como profesores valoren el progreso académico y personal para que así
mejore el aprendizaje. Y, por último, tener en cuenta las pautas que se usan para transmitir
la aceptación incondicional hacia los alumnos.
Entonces, los alumnos presentan los distintos tipos de meta, pero con diferentes
intensidades y frecuencias, además estas pueden variar con los años y con los cambios de
contexto. Mientras que los más pequeños se centran en la realización de la tarea y la
aceptación de los demás, los más mayores en la relevancia de los contenidos y la
autonomía personal, pasando por una etapa en la que se centran en mantener la autoestima
y la propia imagen.
2.2.2.3 Determinantes de los procesos motivacionales.
Los determinantes de los procesos motivacionales es lo que hace que las personas
persigan una meta u otra, con diferentes intensidades y afrontándolas de maneras distintas.
Para Alonso-Tapia, J. (1997) habrían cuatro determinantes de los procesos motivacionales
entre los que están las características estables, la creencia de poder modificar o no las
habilidades, destrezas y capacidades, el conocimiento de formas de pensar y trabajar y, por
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último, las ayudas que recibe el sujeto.
Centrándonos primeramente en características estables como la inteligencia o el
esfuerzo se puede destacar que es un determinante de la motivación hacia el aprendizaje
porque aquellos alumnos que sean más capaces o, siendo menos capaces sean más
trabajadores, mostrarán más intereses por las tareas escolares que aquellos a los que por no
comprender las cosas o por vagancia acumulan varios fracasos, llegando al punto de perder
toda motivación. Tras esto se puede decir que este determinante tiene una visión muy
negativa sobre la motivación, ya que se deduce de él que esta será tan estable como es la
inteligencia o el esfuerzo del alumno, por lo que los profesores no podrán hacer nada para
que varíe.
El segundo determinante hace referencia a la creencia en la posibilidad de modificar
o no las habilidades, destrezas y capacidades personales desencadenando diferencias en la
motivación entre aquellos alumnos que piensan que si se pueden cambiar y aquellos que
piensan que son estables, ya que estos segundos consideran que no es necesario el esfuerzo
para mejorar ya que “se vale” o “no se vale”, por lo que la preocupación principal es la
valía, desembocando en que la única meta perseguida por estos alumnos sea la necesidad
de preservar la autoestima. Mientras que la motivación y el aprendizaje de los primeros es
muy elevada, ya que lo que pretenden es mejorar esas habilidades a través del esfuerzo.
Estas creencias son adquiridas, por lo que los profesores deben mostrar a través de los
mensajes, gestos y las formas de actuar dentro del aula ante diferentes situaciones de éxito
o fracaso, que estas habilidades si se pueden mejorar con esfuerzo.
Otro determinante es el conocimiento de formas eficaces de pensar y de afrontar el
trabajo haciendo referencia a la necesidad de poseer distintas estrategias para abordar las
tareas presentadas, ya que la motivación disminuye cuando el alumno se enfrenta a un
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fracaso en un trabajo y no encuentra otras estrategias para conseguir el éxito. Por ello, los
profesores deben fomentar el pensamiento crítico, la búsqueda de ayuda y mostrar que es
más importante el proceso más el resultado.
Por último, la cantidad y el tipo de ayuda que recibe el alumno es un determinante
muy importante de la motivación porque condicionan los tres anteriores. Ya que
dependiendo del tipo de ayuda que reciba variará el modo de afrontar las tareas y
aprenderá a pensar, si no es así, el alumno encadenará varios fracasos produciendo el
pensamiento de que la capacidad es estable y que no puede mejorar. Por ello es aconsejable
que las ayudas que dan los profesores sean centrada en la enseñanza de los procedimientos,
es decir, enseñar cómo hacerlo y no tanto en la consecución de un resultado sin dar
importancia al aprendizaje, de este modo se conseguirá que el alumno desarrolle modos de
pensar, esté más motivado hacia la escuela y por lo tanto tenga un mayor aprendizaje.
2.2.2.4 Motivación intrínseca y motivación extrínseca.
Según el resumen teórico de Zamorano, M. que se sigue (2014, p. 45 y ss.), desde el
momento en el que se empieza a hablar sobre la motivación de los alumnos se debe
distinguir sobre su procedencia, es decir, si es una motivación intrínseca (interna) o
extrínseca (externa).
Desde la perspectiva Deci, E., y Ryan, R. (2008), la motivación intrínseca se
consideró la inclinación innata para comprometer los intereses propios y ejercitar las
capacidades personales para, de esa forma, buscar y dominar los desafíos máximos.
Abordando este mismo concepto Reeve, J. (2010) indicó que la expresión motivación
intrínseca hace referencia a la motivación para implicarse en una actividad por su propio
valor.
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Las personas que están intrínsecamente motivadas hacen una tarea porque disfrutan
haciéndola. La recompensa es la propia participación en la tarea, participación que no
depende de otras recompensas explícitas o de coacción externa alguna. La conducta surge
de manera espontánea y no se realiza por ninguna razón instrumental (extrínseca).
Cuando los alumnos se comprometen en tareas y la sienten competitiva y
autodeterminada, experimentan la motivación interna como una fuerza motivacional
natural que energiza el comportamiento en ausencia de recompensas y presiones. De
manera funcional, según Reeve, R. (2010), la motivación intrínseca proporciona la
motivación innata para involucrar el ambiente, perseguir intereses personales y exhibir el
esfuerzo necesario para ejercitar y desarrollar habilidades y capacidades.
La motivación intrínseca en el contexto académico se considera como una tendencia
innata a buscar la novedad y los retos, a ampliar y a ejercitar las propias capacidades (Deci,
E., y Ryan, R. (2008). En este contexto, Vallerand, R. J. (1997) sostuvo que pueden
diferenciarse tres tipos de motivación intrínseca:
a) Motivación para conocer. Se refiere a la participación en una actividad por la
satisfacción que se experimenta aprendiendo o tratando de aprender algo nuevo. Se
relaciona con constructos tales como exploración, metas de aprendizaje o
curiosidad intrínseca.
b) Motivación de logro. El foco de atención se centra en el propio proceso y no tanto
en el producto final o resultado. Tiene en cuenta el papel motivador asociado al
placer que se siente cuando uno intenta superarse a sí mismo, lograr o crear algo.
Está relacionada con términos como reto personal, motivo de logro o competencia
personal.
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c) Motivación para experimentar estimulación. Este tipo de motivación ha sido menos
estudiada. Esta modalidad se pone en marcha cuando se participa en una actividad
con el fin de vivir sensaciones agradables. Está relacionada en ámbitos como la
lectura para disfrutar, el aprendizaje autorregulado, la creatividad o la resolución de
problemas.
Por otro lado, la motivación extrínseca según Deci, E. L. & Flaste, R. (1996) refería
cualquier situación en la que la razón para la actuación es alguna consecuencia separable
de ella, ya sea dispensada por otros o autoadministrada. Ryan, R. y Deci, E. (2002)
propusieron cuatro tipos de motivación extrínseca:
1. Regulación externa: ésta representa la forma menos autónoma de la motivación
extrínseca. Las conductas reguladas externamente se realizan para satisfacer una
demanda exterior o para obtener un premio. Es la conducta que en los experimentos
clásicos se contrapone a la motivación intrínseca. Ante esta regulación los
estudiantes presentan bajas percepciones de confianza, competencia y autoestima;
se consideran a sí mismos poco autónomos y con escaso control interno sobre los
resultados escolares.
2. Regulación introyectada. En dicha regulación las acciones realizadas por los
estudiantes se llevan a cabo bajo un sentimiento de presión, con el fin de evitar la
sensación de culpa o ansiedad o para favorecer la autoestima. A pesar de su
mantenimiento a lo largo del tiempo, es una forma de autorregulación inestable.
Entre los estudiantes son motivadores frecuentes estos objetivos: conseguir
aprobación, evitar sentimientos negativos, experimentar valía personal o demostrar
capacidad para suscitar alabanzas. Tanto los padres como los profesores los
consideran poco independientes.
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3. Regulación identificada. Esta regulación se considera extrínseca porque la conducta
sigue siendo un medio y no es realizada por el disfrute y a satisfacción que produce
en el estudiante; suele estar asociada a un elevado sentimiento de competencia y
autoestima, a una gran confianza en las propias posibilidades y al afrontamiento
positivo del fracaso.
4. Regulación integrada. Esta forma de motivación, comparte ciertas cualidades con la
motivación intrínseca, como puede ser la autonomía; se considera extrínseca porque
la conducta se lleva a cabo por su valor instrumental respecto a un resultado que es
distinto de ella, aunque querido y valorado por sí mismo.
La motivación extrínseca se da cuando la fuente de motivación está fuera del
individuo y de la tarea a realizar. Surge a partir de incentivos y consecuencias en el
ambiente que se hacen contingentes en el comportamiento observado y significa un medio
para un fin: el medio es la conducta y el fin es alguna consecuencia (Reeve, J., 2010).
Las personas que están extrínsecamente motivadas hacen las tareas porque creen que
su participación en ellas les va a proporcionar resultados deseables como recompensas,
elogios o la evitación a algún castigo. En lugar de participar en una actividad para
experimentar la satisfacción inherente que ésta puede dar (como es el caso de la
motivación intrínseca), la motivación extrínseca surge de algunas consecuencias
independientes de la actividad en sí.
La diferencia esencial entre los dos tipos de motivación reside en la fuente que
energiza y dirige la conducta. Con el comportamiento motivado de forma intrínseca, la
motivación emana de la satisfacción espontánea de una necesidad psicológica que
proporciona la actividad misma; en el caso de la motivación extrínseca, ésta proviene de
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los incentivos y consecuencias que se han vuelto contingentes a la presentación de la
conducta observada.
Caso particular sería la amotivación; ésta se considera como un estado de ausencia de
motivación y de falta de intención para actuar y se concibe distinta para la motivación
intrínseca que para la extrínseca (Moreno, J. A., y Martínez, A., 2006). Para Deci, E. L. &
Ryan, R. M. (1990), la amotivación hacía referencia a la falta de intencionalidad para
actuar. La causalidad de la amotivación se produce cuando el individuo no valora una
actividad, no sintiéndose competente para abordar cualquier tarea, o no espera la
consecución del resultado previsto.
Según Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1990), y de acuerdo con Vallerand, R.J. (1997)
cuando un alumno está amotivado carece de intencionalidad y de sentido de causación
personal, destacando como desencadenantes los siguientes aspectos situacionales:
a) Presentimientos sobre la propia falta de capacidad para realizar una tarea.
b) Convicción individual de que una determinada estrategia que se está utilizando no
va a dar el resultado deseado en la consecución de las metas.
c) Convencimiento de que una tarea es demasiado difícil y de que no se es competente
para realizarla con éxito.
d) Sentimientos de indefensión y de falta de control,
e) Falta de valoración de la tarea.
2.3 Definición de Términos Básicos
Clima académico.- Refiere el clima social en clase a nivel universitario. Se puede
considerar una propiedad del contexto universitario o una percepción subjetiva por parte de
sus participantes. Incluye entre otros aspectos, el orden, la confianza, el apoyo académico,
las relaciones personales y sociales entre los estudiantes y entre profesores y alumnos, las
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instalaciones y el sentimiento de pertenencia (Rostan, C., Cañabate, D., González,
M., Albertín, P. y Pérez, M., 2015).
Relación entre estudiantes.- Hace referencia a la calidad de la relación entre los
estudiantes que componen el grupo clase.
Actuación del profesor y relación con estudiantes.- Hace referencia al estímulo y
apoyo emocional en la relación entre los estudiantes y el profesor.
Comportamiento normativo y atmósfera afectiva.-Hace referencia al sentimiento
de pertenencia y la percepción de las normas de funcionamiento de la clase.
Motivación intrínseca.- Representing the highest level of self-determination,
intrinsec motivation would express that the activity is conducted for satisfaction and
inherent pleasure in itself (Burgueño, R., Sicilia, A., Medina-Casaubón, J., Alcaraz-Ibañez,
M., y Lirola, M., 2017).
Motivación hacia el conocimiento.- The behaviour is adopted based on the pleasure
experienced during the learning process.
Motivación hacia el logro.- The behaviour is adopted based on the pleasure
experienced on achieving a new level.
Motivación hacia las experiencias estimulantes.- The behaviour is adopted based




3.1 Hipótesis: General y Específicas
3.1.1 Hipótesis general.
HG: El clima académico de aula influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del Departamento
Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2018-II.
3.1.2 Hipótesis específicas.
HE1: El clima académico de aula influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca hacia el conocimiento del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades
del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
HE2: El clima académico de aula influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca de logro del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
HE3: El clima académico de aula influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca hacia las experiencias estimulantes del alumnado del II y IV ciclo de las
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especialidades del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de
Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II. .
.
3.2 Variables
3.2.1 Variable 1: Clima académico de aula
Definición conceptual.- Refiere el clima social en clase a nivel universitario. Se
puede considerar una propiedad del contexto universitario o una percepción subjetiva por
parte de sus participantes. Incluye entre otros aspectos, el orden, la confianza, el apoyo
académico, las relaciones personales y sociales entre los estudiantes y entre profesores y
alumnos, las instalaciones y el sentimiento de pertenencia (Rostan, C., Cañabate,
D., González, M., Albertín, P. y Pérez, M., 2015).
3.2.2 Variable 2: Motivación intrínseca
Definición conceptual.- Representing the highest level of self-determination,
intrinsec motivation would express that the activity is conducted for satisfaction and
inherent pleasure in itself (Burgueño, R., Sicilia, A., Medina-Casaubón, J., Alcaraz-Ibañez,
M., y Lirola, M., 2017). La motivación intrínseca en el contexto académico se considera
como una tendencia innata a buscar la novedad y los retos, a ampliar y a ejercitar las
propias capacidades (Ryan, R., y Deci, E., 2000); en Zamorano, M. 2014).
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4.1 Enfoque de Investigación
La investigación se llevó a cabo con el enfoque cuantitativo de investigación  ya que
se trató de producir conocimientos empíricos en una muestra representativa de una
población determinada que contribuyó a otorgarle solidez a los supuestos teóricos que
informan las relaciones entre las variables clima académico de aula  y motivación
intrínseca (Hernández, R. y Mendoza, C., 2018).
4.2 Tipo y Método de Investigación
Tipo
La investigación sobre clima académico de aula y motivación intrínseca, ubicó al
estudio realizado en el tipo de investigación llamado correlacional pues lo que pretendió ha
sido dar cuenta de la relación lineal entre las dos variables del problema de investigación
sin tratar en lo absoluto de atribuir a una variable el efecto observado en otra. Es decir,
indicó si las 2 variables, en este caso Clima académico de aula y Motivación intrínseca,
tenían una varianza en común (Salkind, N., 2006: 223).
Método
El método que informó la investigación cuantitativa ha sido el método hipotético-
deductivo que se caracterizó por deducir de determinados planteamientos teóricos un
conjunto de relaciones que fueron puestos a prueba empírica mediante la recolección de
información con instrumentos diseñados y estandarizados, y que generalizó los resultados
obtenidos de una muestra a la población de donde fue extraída aquella.
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4.3 Diseño de Investigación
El estudio correlacional presentó, además, un diseño transversal, esto es, que la
colecta de datos para las variables de estudio se efectuó en un solo tiempo.
Su graficación fue la siguiente:
V1
M                                 r
V2
Donde:
M = Muestra estratificada y aleatoria de alumnos del DALEX
V1= Clima académico de aula
V2=  Motivación intrínseca
r = coeficiente de correlación entre variables
4.4 Población y Muestra
4.4.1 Población.
Para investigar la relación del clima académico de aula y la motivación intrínseca se
consideró como población a los estudiantes del II y IV ciclo de estudios de las
especialidades del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación
Enrique Guzmán y Valle, registrados como alumnos regulares en el segundo semestre del
año lectivo 2018. Entre estos se seleccionó una muestra probabilística mediante el




Especialidades Ciclo académico Número estudiantes
HA, HB, HF, HO, H7 II 119
HA, HB, HF, HO, H7 IV 89
Total 208
4.2.2 Muestra
El tamaño de la muestra (n), se determinó con la fórmula siguiente que consideró un
nivel de confianza del 95.5% (Sierra Bravo, 2005):
4.N.p.q
n = ---------------------------------
E2 (N-1) + 4 p.q
Donde:
p y q : son las varianzas
E : es el error
N : tamaño de la población
n : tamaño de la muestra
Aplicando la fórmula: 4.208.50.50
n = ---------------------------------
25 (207) + 4.50.50
n          =    137 estudiantes de DALEX
La muestra probabilística, por otra parte, estuvo sujeta a la afijación muestral para
que la representatividad de los estratos (especialidades y ciclos de estudios) estuviese
asegurada. La fórmula para chicha afijación es n/N; la que aplicada dio el 66% para cada




Especialidades Ciclo académico Número estudiantes
HA, HB, HF, HO, H7 II 78
HA, HB, HF, HO, H7 IV 59
Total 137
4.5 Técnicas e Instrumentos de Recolección de Información
4.5.1 Ficha técnica de clima académico de aula.
1. Nombre : Escala de Clima Social en el Aula para Universidades
2. Autores : Carles Rostan, Dolors Cabañate, Mónica González, Pilar Albertín, y
Marc Pérez.
3. Año : 2015
4. Administración : Individual y Colectiva
5. Duración : 10 minutos aproximadamente
6. Objetivo : Evaluar el clima del aula en el contexto universitario.
7. Tipo de ítems : Sumativos
8. Baremos : Percentiles.
9. Aspectos : La ECSA-U está constituida por 22 ítems distribuidos en tres áreas,
que se detallan a continuación:
I. Actuación del profesor y relación con estudiantes, compuesta de 7
ítems
II. Comportamiento normativo y atmósfera afectiva, compuesta de 6
ítems.
III. Relación entre estudiantes, compuesta de 9 ítems.
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10. Campo de : Estudiantes universitarios
Aplicación
11. Material de : Hoja de respuestas a 22 ítems; que contiene el protocolo de los
La prueba enunciados como los respectivos casilleros para las marcas de los
sujetos que serán una “X” en cualquiera de las columnas que
contienen las alternativas de respuestas desde Nunca (1) hasta
Siempre (4).
4.5.2 Ficha técnica de motivación intrínseca.
1. Nombre : Academic Motivation Scale Revised. Validación factorial
2. Autores : Burgueño, Sicilia, Medina-Casaubón, Alcaraz-Ibañez y Lirola
3. Año : 2017
4. Administración : Individual y Colectiva
5. Duración : 15 minutos aproximadamente
6. Objetivo : Identificar la motivación educativa
7. Tipo de ítems : Politómicos
8. Baremos : Percentiles.
9. Aspectos : El test está constituido por 32 ítems distribuidos en 3 áreas que a
continuación se detallan:
I. Motivación intrínseca, constituido por 12 ítems.
II. Motivación extrínseca, constituido por 16 ítems
III. Amotivación, constituido por 4 ítems
10. Campo de : Estudiantes mayores de 16 años
aplicación
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11. Material de : Hoja que contiene el protocolo de los enunciados como los
la prueba respectivos casilleros para las marcas de los sujetos en cualquiera de
las columnas que contienen las alternativas de respuestas desde
Totalmente en desacuerdo (1) hasta Totalmente de acuerdo (4).
Los instrumentos mencionados, ECSA-U y la subescala Motivación Intrínseca de la
AMS-R, son instrumentos estandarizados. No obstante ello, y de acuerdo a la normatividad
que exige la práctica científica de investigación, se replicaron las propiedades
psicométricas de éstos. La V de Aiken se utilizó para decidir el grado de validez de
contenido de los mismos, y el Alfa de Cronbach para evaluar el grado de confiabilidad de
los instrumentos mencionados.
4.6 Tratamiento Estadístico
Los datos resultantes de la administración de la Escala de Clima Social de Aula y de
la sub escala Motivación Intrínseca de la Academic Motivation Scale-Revised a la muestra
de estudio se analizaron con las estadísticas de medidas de tendencia central (media y
mediana) y de variabilidad (desviación estándar).
La prueba de hipótesis, por otra parte, se realizó después de la aplicación del test de
Kolmogorov – Smirnov a los datos muestrales para dilucidar la normalidad de la
distribución muestral, la que decidió la pertinencia de la prueba no paramétrica coeficiente




5.1 Validez y Confiabilidad de los Instrumentos
5.1.1 Validez de contenido de los instrumentos.
La validez de contenido describe la idoneidad del muestreo de ítems o reactivos para
la variable que se mide y se aplica a mediciones tanto de atributos emocionales o afectivos
como cognitivos (Hernández, R. y Mendoza, C., 2018: 401).
El procedimiento para la evaluación de la validez de contenido se realizó a través del
juicio de expertos. A este respecto se consultó a profesionales que han investigado
problemáticas similares y/o que acreditan solvencia teórica o experiencia en la temática del
clima de aula o clima escolar, seleccionándose cinco (5) respectivamente para la evaluación
de la validez de contenido de dicha variable.  A los expertos se les entregó un formato
pidiéndosele que evaluaran los ítems del instrumento y   en su totalidad. Para este efecto, se
les pidió que emitieran su opinión sobre el siguiente aspecto clave: si los reactivos o ítems
son pertinentes y apropiados evaluar el clima de aula y sus dimensiones.
Los expertos calificaron cada ítem en términos de acuerdo o desacuerdo, a los cuales
se les asignó los valores de 1 y 0 respectivamente. Una vez recabada la información emitida
por los jueces, se aplicó la prueba V de Aiken para determinar el índice de validez de
contenido del instrumento.
La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente:




S  =  sumatoria de los valores dados  por los jueces al ítem
n   =  número de jueces
c  =   número de valores en la escala de valores (2 en este caso).
La interpretación del coeficiente se centra en la magnitud hallada y la determinación
de la significancia estadística obtenida mediante las tablas de los valores críticos de la misma
prueba (Aiken, 1985). La regla es que la magnitud del coeficiente obtenido debe ser superior
a una establecida como mínimamente aceptable, que es el criterio con el que se decide qué
ítems aceptar o rechazar del instrumento evaluado: una V de 0,70 se considera adecuada,
aunque es recomendable aumentarla a 0,75 para mantener los ítems en el test (García, M. y
García, C., 2013).
En la tabla siguiente se aprecia que el índice del coeficiente de Aiken para el
instrumento que midió clima del aula se situó en 0,85 para los 22 ítems. El índice obtenido
asegura que la Escala tiene aceptable validez de contenido (ver tabla 6).
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Tabla 6
Acuerdos y Desacuerdos de los Expertos para la Validación de la Escala de Clima Social
en el Aula mediante el Coeficiente de Validez de Aiken.
Item
Expertos
Total1 2 3 4 5 A D V
1 A A A D A 4 1 1 0.80
2 A A D A A 4 1 1 0.80
3 A A A A A 5 0 1 1.00
4 A A A D A 4 1 1 0.80
5 A A A D A 4 1 1 0.80
6 A A D A A 4 1 1 0.80
7 A A A D A 4 1 1 0.80
8 A A A A A 5 0 1 1.00
9 D A A A A 4 1 1 0.80
10 A A A A D 4 1 1 0.80
11 A A A A A 5 0 1 1.00
12 A A D A A 4 1 1 0.80
13 D A A A A 4 1 1 0.80
14 A D A A A 4 1 1 0.80
15 A D A A A 4 1 1 0.80
16 A A A A A 5 0 1 1.00
17 A A A A D 4 1 1 0.80
18 A D A A A 4 1 1 0.80
19 A D A A A 4 1 1 0.80
20 A A D A A 4 1 1 0.80
21 A A A A A 5 0 1 1.00
22 A A D A A 4 1 1 0.80
A = Acuerdo                                  D = Desacuerdo
En la tabla siguiente (ver tabla 7) se aprecia que el índice del coeficiente de Aiken para
el instrumento que midió motivación intrínseca se situó en 0,83 para los 12 ítems. El índice
obtenido asegura que la Escala tiene aceptable validez de contenido.
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Tabla 7
Acuerdos y Desacuerdos de los Expertos para la Validación de la Escala de Motivación
Intrínseca mediante el Coeficiente de Validez de Aiken.
Item
Expertos Total
1 2 3 4 5 A D V
1 A A A D A 4 1 0.80
2 A A D A A 4 1 0.80
3 A A A A A 5 0 1.00
4 A A A D A 4 1 0.80
5 A A A D A 4 1 0.80
6 A A D A A 4 1 0.80
7 A A A D A 4 1 0.80
8 A A A A A 5 0 1.00
9 D A A A A 4 1 0.80
10 A A A A D 4 1 0.80
11 A A A A A 5 0 1.00
12 A A D A A 4 1 0.80
A = Acuerdo                                  D = Desacuerdo
5.2.2 Confiabilidad de los instrumentos
La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado de precisión o
exactitud de la medida, en el sentido de que si aplicamos repetidamente el instrumento al
mismo sujeto u objeto produce iguales y/o similares resultados. A fin de verificar dicha
confiabilidad en la Escala de Clima del Aula, se utilizaron las respuestas de los sujetos
muestrales. La decisión se debió a que dicho instrumento, previo a su estandarización, fue
objeto de estudio piloto que permitió calcular los índices de confiabilidad del instrumento,
y porque la prueba con que se establecerá dicha confiablidad requiere trabajar con los
resultados de todas las pruebas administradas en la recolección de datos.
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Para el cálculo de la confiabilidad dado que la escala de respuestas es politómica, se
ha usado el coeficiente Alfa de Cronbach, que es una medida de la homogeneidad de los
ítems y se define como el grado en que los reactivos de la prueba se correlacionan entre sí.
Este coeficiente implica trabajar con los resultados de todas las pruebas incluyéndose en el
análisis las respuestas individuales a cada ítem (Brown,R., 1980). Su ecuación es:
 =
La interpretación del coeficiente de confiabilidad, por otra parte, se realizó según la
siguiente escala (Ruiz, B., 1998):
Tabla 8.
Evaluación Coeficiente de Confiabilidad
Rango Magnitud
0,81 a 1,00 Muy alta
0,61 a 0,80 Alta
0,41 a 0,60 Moderada
0,21 a 0,40 Baja
0,01 a 0,20 Muy baja
Por otra parte, George, D., & Mallery, P. (2003, p.231) sugieren las recomendaciones



























Con estos criterios se ha evaluado los respectivos coeficientes de confiablidad del
instrumento de recolección de información utilizado.
5.2.2.1 Análisis de confiabilidad de la Escala de clima de aula.
Tabla 10
Análisis de Ítems y Confiabilidad de la Dimensión Relaciones entre Estudiantes
Item M D. E. ritc
Item1 3,00 1,097 ,338
Item2 3,00 1,055 ,370
Item3 3,01 1,058 ,411
Item4 2,93 1,056 ,458
Item5 3,32 1,080 ,507
Item6 3,23 1,003 ,277
Item7 3,13 1,109 ,342
Item8 2,94 1,194 ,541
Item9 3,01 1,368 ,206
Alfa de Cronbach = 0,73 *
* p < ,05
N = 137
Los resultados (ver tabla 10) permiten apreciar que las correlaciones ítem-test
corregidas son superiores a 0,20, lo que indicó que los ítems son consistentes entre sí. El
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análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de
Cronbach ascendió a 0,73, lo que permitió concluir que los ítems de la dimensión
relaciones entre estudiantes del clima académico en el aula presentaban aceptable
confiabilidad.
Tabla 11.
Análisis de Ítems y Confiabilidad de la Dimensión Actuación del Profesor
Item M D. E. ritc
Item10 3,58 1,311 ,331
Item11 3,05 1,228 ,363
Item12 3,07 1,098 ,439
Item13 3,58 1,311 ,331
Item14 3,05 1,228 ,363
Item15 3,07 1,258 ,227
Item16 3,07 1,258 ,227
Alfa de Cronbach = 0,79 *
* p < .05
N = 137
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son
superiores a 0,20, lo que indicó que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach ascendió a
0,79, lo que permitió concluir que los ítems de la dimensión actuación del profesor y
relaciones con los estudiantes del clima de aula presentaban aceptable confiabilidad.
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Tabla 12
Análisis de Ítems y Confiabilidad de la Dimensión Comportamiento Normativo.
Item M D. E. ritc
Item17 3,23 1,003 ,277
Item18 3,13 1,109 ,342
Item19 2,94 1,194 ,541
Item20 3,01 1,368 ,206
Item21 3,19 1,192 ,284
Item22 2,95 1,099 ,304
Alfa de Cronbach = 0,74 *
* p < .05
N = 137
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son
superiores a 0,20, lo que indicó que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach ascendió a
0,74, lo que permitió concluir que los ítems de la dimensión comportamiento normativo y
atmosfera afectiva del clima de aula presentaban aceptable confiabilidad.
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Tabla 13
Análisis Generalizado de la Escala de Clima Social en el Aula.
Dimensiones M D. E. ritc
Actuación del profesor 21,08 7,9 ,822
Seguimiento normas 18,77 5,7 ,790
Relaciones de alumnos 16,23 4,3 ,768
Alfa de Cronbach = 0,76 *
* p < .05
N = 137
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son
superiores a 0,20, lo que indicó que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach ascendió a
0,76, lo que permitió concluir que la Escala de Clima Social en el Aula presentaba
aceptable confiabilidad.
5.2.2.2 Análisis de confiabilidad de la Escala de motivación intrínseca.
Tabla 14
Análisis de Ítems y Confiabilidad de la Dimensión Motivación al Conocimiento
Item M D. E. ritc
Item1 3,01 1,368 ,206
Item2 3,19 1,192 ,284
Item3 2,95 1,099 ,304
Item4 2,94 1,194 ,541
Item10 3,01 1,368 ,206
Alfa de Cronbach = 0,75 *
* p < .05
N = 137
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Los resultados de la tabla precedente (ver tabla 14) permiten apreciar que las
correlaciones ítem-test corregidas son superiores a 0,20, lo que indicó que los ítems son
consistentes entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del
coeficiente alfa de Cronbach asciende a 0,75, lo que permitió concluir que los ítems de la
dimensión motivación al conocimiento de la motivación intrínseca presentaban aceptable
confiabilidad.
Tabla 15
Análisis de Ítems y Confiabilidad de la Dimensión Motivación al Logro.
Item M D. E. ritc
Item5 3,07 1,258 ,227
Item6 3,58 1,311 ,331
Item7 3,05 1,228 ,363
Item8 3,00 1,055 ,370
Alfa de Cronbach = 0,73 *
* p < .05
N = 137
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son
superiores a 0,20, lo que indicó que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach ascendió a
0,73, lo que permitió concluir que los ítems de la dimensión motivación al logro de la
motivación intrínseca presentaban aceptable confiabilidad.
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Tabla 16
Análisis de Ítems y Confiabilidad de la Dimensión Motivación a Experiencias
Estimulantes.
Item M D. E. ritc
Item9 3,32 1,080 ,507
Item11 3,23 1,003 ,277
Item12 3,13 1,109 ,342
Alfa de Cronbach = 0,72 *
* p < .05
N = 137
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son
superiores a 0,20, lo que indicó que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach ascendió a
0,72, lo que permitió concluir que los ítems de la dimensión motivación a experiencias
estimulantes de la motivación intrínseca presentaban aceptable confiabilidad.
Tabla 17
Análisis Generalizado de la Escala Motivación Intrínseca
Dimensiones M D. E. ritc
Motivación al conocimiento 18,04 7,2 ,842
Motivación al logro 16,76 6,5 ,820
Motivación a experiencias 14,50 5,3 ,807
Alfa de Cronbach = 0,79 *
* p < .05
N = 137
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son
superiores a 0,20, lo que indicó que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach ascendió a
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0,79, lo que permite concluir que los ítems de la Escala de Motivación Intrínseca
presentaban aceptable confiabilidad.
5.2 Presentación y Análisis de los Resultados
5.2.1 Resultados descriptivos de las variables.
A fin de describir el comportamiento descriptivo de las variables estudiadas, se ha
establecido el nivel de categorización de cada variable, de tal manera que se dispone de
información cualitativa respecto a clima académico de aula y motivación intrínseca en la
muestra encuestada.
La categorización es generalmente definida como la conversión de una variable
cuantitativa en cualitativa. La escala de estanones ayuda este proceso y es utilizada en el
campo de la investigación para categorizar los sujetos de estudio en tres grupos. Es una
técnica que permite conocer los intervalos (puntos de corte) en función de puntajes
alcanzados en la medición de una variable, ya sea en forma global o por dimensiones o
factores (Baltazar, 2013).
La fórmula es la siguiente:
a / b  = x  ±  (0,75) (DS)
Donde
a / b : Son los valores máximos o mínimos (para el intervalo).
x : Promedio de los puntajes
DS      : Desviación estándar
El planteamiento de estanones deriva en una técnica de valoración que permite




1. Se calcula la Media Aritmética
X = ∑x
n
2. Se calcula la Desviación Estándar
S = √s2t
3. Se ubica el puntaje máximo y mínimo en la prueba o cuestionario
4. Se establece valores para a y b
a = x – (0,75) (S)
b = x + (0,75) (S)
5.2.1.1 Categorización de clima académico de aula
Tabla 18
Escala Clima Académico de Aula.
Niveles Intervalos
Satisfactorio 56 a 67
Regular 43 a 55
Insatisfactorio 36 a 42
Tabla 19







De la tabla 19 se aprecia que del total de alumnos, el 40% consideró que existía un
clima de aula regular en el alumnado de las especialidades del DALEX (Departamento
Académico de Lenguas Extranjeras) de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2018-
II, mientras que el 35% y el 25% de éstos ubicaron su percepción entre los niveles
satisfactorio e insatisfactorio, respectivamente.
5.2.1.2 Categorización de motivación intrínseca.
Tabla 20
Escala de Motivación Intrínseca.
Niveles Intervalos
Alta 39 a 47
Media 26 a 38








De la tabla 21 se aprecia que del total de alumnos, el 53% percibió que la motivación
intrínseca en las aulas de las especialidades del DALEX (Departamento Académico de
Lenguas Extranjeras) de la de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la
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Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle presentaba un nivel medio
durante el semestre 2018-II, mientras que el 32% y el 15% de éstos ubicaron su percepción
entre los niveles alto y bajo respectivamente.
5.2.2 Contrastación de hipótesis.
La estrategia de contrastación de hipótesis, en este caso, seguió el siguiente
procedimiento:
- Formulación de las respectivas hipótesis nulas y alternativas.
- Selección del   nivel de significación (5%).
- Identificación del estadístico de prueba.
- Formulación de las reglas de decisión.
- Tomar la decisión de aceptar la hipótesis nula (Ho), o bien rechazar Ho; y aceptar
la hipótesis alternativa o de investigación.
5.2.2.1 Prueba de Normalidad de Kolgomorv y Smirnov.
Para poder aplicar pruebas paramétricas o no paramétricas, es necesario comprobar
que las variables en estudio tienen o no distribución normal.
La prueba de Kolmogorov - Smirnov es aplicada únicamente a variables continuas y
calcula la distancia máxima entre la función de distribución empírica de la muestra
seleccionada y la teoría, en este caso la normal. Esta prueba es aplicable cuando el número
de datos son mayores que 50.
Para realizar la prueba de normalidad se ha tomado un nivel de confianza del 95%, si
es que el nivel de significancia resulta menor que 0.05 entonces debe rechazarse la Ho
(Hipótesis nula), para la cual se planteó las siguientes hipótesis:
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Ho: El conjunto de datos tiene una distribución normal.
Ha: El conjunto de datos no tiene una distribución normal.
Tabla 22










N 137 137 137 137
Parámetros
Normales
Media 5,4058 6,0744 3,7190 14,9339




Absoluta ,086 ,177 ,113 ,377
Positiva ,086 ,137 ,113 ,177
Negativa -,078 -,177 -,110 -,377
Z de Kolmogorov-
Smirnov
,947 1,943 1,239 4,145
Sig. asintót. (bilateral) ,021 ,040 ,037 ,298
a. La distribución de contraste es la Normal.
b. Se han calculado a partir de los datos.
Tabla 23









N 137 137 137 137
Parámetros
Normales
Media 5,5372 6,4711 4,1157 16,1240




Absoluta ,086 ,177 ,113 ,100
Positiva ,086 ,137 ,113 ,080
Negativa -,078 -,177 -,110 -,100
Z de Kolmogorov-
Smirnov
,947 1,943 1,239 1,097
Sig. asintót. (bilateral) ,031 ,001 ,033 ,040
a. La distribución de contraste es la Normal.
b. Se han calculado a partir de los datos.
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De la lectura de ambas tablas (ver tablas 22 y 23) se aprecia que la variable clima
académico de aula y sus dimensiones presentaron distribución no normal; asimismo, que la
variable motivación intrínseca y sus dimensiones tampoco presentaron distribución normal.
Por lo que la prueba estadística de contraste de hipótesis es una prueba no paramétrica: el
coeficiente de correlación de Rho de Spearman.
Según los expertos en medición educativa, el coeficiente de correlación de Pearson o
el de Spearman mide la dirección de la relación entre dos variables, y además la magnitud
o grado de  asociación entre las variables, es decir la fuerza o intensidad de la relación
entre las variables, la cual puede ser factible de la calificación o ponderación siguiente:
 Si rxy = 0.80 a 1.00, la correlación es muy alta.
 Si rxy = 0.60 a 0.79, la correlación es alta.
 Si rxy = 0.40 a 0.59, la correlación es moderada.
 Si rxy = 0.20 a 0.39, la correlación es baja.
 Si rxy = 0.00 a 0.19, la correlación es nula (Delgado, Escurra y Torres, 2006: 35).
5.2.2.2 Hipótesis general de investigación.
Hipótesis estadísticas:
Ho: El clima académico de aula no influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del Departamento
Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2018-II.
Ha: El clima académico de aula influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del Departamento
Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias Sociales y
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Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2018-II.
Nivel de significación: 0,05
Estadístico de prueba: Coeficiente de correlación Rho de Spearman
Tabla 24
















** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
De la tabla se aprecia que dado que el nivel de significancia calculado (P=0.02) es
menor que el nivel asumido (0,05), se rechazó la hipótesis nula (Ho), y en consecuencia se
aceptó la hipótesis alterna (Ha), lo cual implicaba que el clima académico en el aula tuvo
una correlación positiva moderada  (rho= 0,51) y significativa con la motivación intrínseca
del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del Departamento Académico de
Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
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5.2.2.3 Hipótesis específicas de investigación.
Hipótesis específica 1
Hipótesis estadísticas:
Ho: El clima académico de aula no influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca hacia el conocimiento del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades
del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
Ha: El clima académico de aula influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca hacia el conocimiento del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades
del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
Nivel de significación 0,05
Estadístico de prueba: Coeficiente de correlación Rho de Spearman
Tabla 25












Correlación de Spearrman 0,53** 1
Sig. (bilateral) ,040
N 137 137
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral)
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De la tabla 25 se aprecia que dado que el nivel de significancia calculado (P=0,04) es
menor que el nivel asumido (0,05), se rechazó la hipótesis nula (Ho), y en consecuencia se
aceptó la hipótesis alterna (Ha), lo cual implicó que el clima académico en el aula tuvo una
correlación positiva moderada  (rho= 0,53) y significativa con la motivación intrínseca
hacia el conocimiento del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias
Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y
Valle durante el semestre 2018-II.
Hipótesis específica 2
Hipótesis estadística:
Ho: El clima académico de aula no influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca de logro del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
Ha: El clima académico de aula influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca de logro del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
Nivel de significación 0,05
Estadístico de prueba: Coeficiente de correlación Rho de Spearman
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Tabla 26












Correlación de Spearman 0,42** 1
Sig. (bilateral) ,010
N 137 137
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral)
De la tabla se aprecia que dado que el nivel de significancia calculado (P=0,01) es
menor que el nivel asumido (0,05), se rechazó la hipótesis nula (Ho), y en consecuencia se
aceptó la hipótesis alterna (Ha), lo cual implicó que el clima académico en el aula tuvo una
correlación directa moderada  (rho= 0,42) y significativa con la motivación intrínseca hacia
el logro del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del Departamento Académico
de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de




Ho: El clima académico de aula no influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca hacia las experiencias estimulantes del alumnado del II y IV ciclo de las
especialidades del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la
77
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de
Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
Ha: El clima académico de aula influye positiva y significativamente en la motivación
intrínseca hacia las experiencias estimulantes del alumnado del II y IV ciclo de las
especialidades del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de
Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
Nivel de significación: 0,05
Estadístico de prueba: Coeficiente de correlación Rho de Spearman
Tabla 27














Correlación de Spearman 0,48 1
Sig. (bilateral) 0,03
N 137 137
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral)
De la tabla se aprecia que dado que el nivel de significancia calculado (P=0,03) es
menor que el nivel asumido (0,05), se rechazó la hipótesis nula (Ho), y en consecuencia  se
aceptó la hipótesis alterna (Ha), lo cual implicó que el clima académico en el aula tuvo una
correlación directa moderada  (rho= 0,48) y significativa con la motivación intrínseca hacia
las experiencias estimulantes del alumnado del II y IV ciclo de las especialidades del
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Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias
Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y
Valle durante el semestre 2018-II.
5.3 Discusión
Según la interesante observacion de Rostan et al. (2015), a partir de la década de los
60 del siglo pasado, el estudio del ambiente de las organizaciones, entendido como las
características psicosociales de un lugar en donde un grupo de personas realiza una
actividad con un objetivo determinado,  empieza a cobrar importancia. La razon principal
de este interés radica en que las investigaciones muestran que el ambiente de las
organizaciones tienen relación con el bienestar, la autoestima, el rendimiento y el clima
percibido del grupo.
Ahora bien, existen múltiles términos para referirse al ambiente de las
organizaciones. Probablemente, los dos más utilizados sean los de clima y cultura.
Afortunadamente se ha llegado a un consenso preliminar al respecto: considerar la cultura
como los valores, creencias y normas compartidas por un grupo de personas, y el clima
como la percepción compartida del comportamiento por éstos.  En particular, el clima
académico  presenta una situacion en la que algunos autores han puesto de manifiesto que
se epuede considerar como una propiedad del contexto universitario o una percepcion
subjetiva de la universidad por parte de sus participantes. En este sentido, el clima
académico incluye entre otros aspectos el orden, la confianza, el apoyo académico, las
relaciones personales y sociales entre compañeros y entre profesores y estudiantes, las
instalaciones y el sentimiento de pertenencia institucional (Rostán, C., et al., 2015).
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Los estudios recientes sobre el clima académico, por otra parte, muestan que es un
factor determinante en la participación de los estudiantes y el comportamiento en la
instituciones educativas: por ejemplo, es relacionada con la calidad de la enseñanza, con un
mejor rendimiento académico y la motivacion por los asuntos académicos, propicia la
adaptacion de los estudiantes al contexto académico, y en particular al ámbito
universitario. Asimismo, ha sido evidenciado que la percepcion del clima académico por
los estudiantes interviene positivamnte en la autoeficacia y la autorregulación de éstos, así
como en su autoestima académica y desempeño académico. Es más, se sugiere que la
comprension de la dinámica del clima en el aula es esencial para mejorar la calidad de la
educacion y el fomento de una mejor gestión, innovacion y cambio (Martín, M., 2000, en
Rostán, C., et al., 2015).
En particular, los contextos o climas que, como han recordado García, M. y
Domenech, D., (2005), favorezcan los desfíos óptimos, la retroalimentacion positiva, la
libertad y posibilidad de elección, las oportunidads para la autodireccion, el reconocimento
de los sentimientos, el fomento de relaciones sociales y la cohesion grupal, ayudarán a
lograr la motivación intrínseca. El estudio de la motivación ha sido abordado, según dichos
autores, desde diferentes enfoques teóricos, entre los que destaca la Teoría de la
Autodeterminación (TAD). Ésta postula que la conducta puede estar amotivada, motivada
extrínsecamente o motivada intrínsecamente. Estas dimensiones se sitúan a lo largo de un
continuo que va desde la falta de conntrol hasta la autodeterminación. Sobre ellos actúa y
reactúa elclima social de aula. En suma, el clima académico puede modular los distintos
estados de motivacion que experimenten los estudiantes en un contexto determinado.
Ahora bien, en la comunidad educativa, a la hora de comprender cuales son los
factores que intervienen en el aprendizaje, la variable clima del aula es la variable que
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que asoma como la más importante. Diversas investigaciones han destacado que el clima
clima del aula por sí solo es el factor que más explica las variaciones en aprendizajes
individuales, esto es porque los alumnos de un aula aprenden más que los alumnos de
otra (Casassus, J., 2010). Empero, los estudiantes viven también literalmente más de 6
horas al día con sus pares en las instituciones educativas y en interacción con los
profesores en una relación que, medida por el conocimiento, es una relación humana de
carácter intersubjetivo (Mena, M. y Valdés A., 2008), por lo que si dicha relación no se
desarrolla bajo ciertos parámetros de bienestar psicológico, emocional y ético se puede
hacer muy difícil e inclusive imposible enseñar y aprender. Por eso es que adquieren
particular relevancia las percepciones que los individuos, en este caso los estudiantes,
tienen del ambiente en que desarrollan sus actividades habituales, las relaciones
interpersonales que establecen y el marco en que se dan tales interacciones. Es decir, el
clima de aula.
En este contexto teórico, los resultados de la presente investigación sugieren que
efectivamente la construcción teórica arraiga en el terreno empírico: las evidencias
encontradas en la investigación indican que el clima del aula tiene una relación positiva de
moderada intensidad con la motivación intrínseca; que esta situación se reitera, con
variaciones mínimas, en las relaciones existentes entre el clima academico de aula y las




1. El clima académico de aula mostró una influencia positiva moderada y
estadísticamente significativa (rho=0,51) en la motivación intrínseca del alumnado
del II y IV ciclo de estudios de las diversas especialidades del Departamento
Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2018-II.
2. El clima académico de aula mostró una influencia positiva moderada y
estadísticamente significativa (rho=0,53) en la motivación intrínseca hacia el
conocimiento del alumnado del II y IV ciclo de estudios de las diversas
especialidades del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de
Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
3. El clima académico de aula evidenció una influencia positiva moderada y
estadísticamente significativa (rho=0,42) en la motivación intrínseca hacia el logro
del alumnado del II y IV ciclo de estudios de las diversas especialidades del
Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
4. El clima académico de aula ejerció una influencia positiva moderada y
estadísticamente significativa (rho=0,48) en la motivación intrínseca hacia las
experiencias estimulantes del alumnado del II y IV ciclo de estudios de las diversas
especialidades del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras (DALEX) de la
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Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de
Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2018-II.
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Recomendaciones
1. Impulsar investigaciones sobre el clima en el aula y motivación, según la teoría
contemporánea de la autodeterminación, en otras facultades de la Universidad
Nacional de Educación.
2. Desarrollar y aplicar programas de entrenamiento en mejoras del clima de aula que
consoliden las fortalezas registradas, tendientes a promover la calidad educativa
institucional.
3. Sensibilizar al personal docente respecto a la importancia de incorporar las
observaciones del alumnado universitario sobre los diversos factores que interactúan
en el aula de clase, a fin de efectuar los correctivos requeridos que permitan brindar
un aprendizaje y enseñanza de calidad.
4. Promover programas de intervención pedagógica en lo relativo a la motivación
académica  que consoliden y amplíen los logros obtenidos en la motivación hacia el
conocimiento y la motivación hacia las experiencias estimulantes, de tal manera que
se favorezca un aprendizaje universitario de calidad.
5. Alcanzar los resultados del trabajo de investigación a las instancias directivas
pertinentes para que sirvan de fundamento a cualquier iniciativa en el ámbito de la
gestión del aprendizaje en el aula universitaria.
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Ficha Técnica de Clima Académico de Aula
1. Nombre : Escala de Clima Social en el Aula para Universidades
2. Autores : Carles Rostan, Dolors Cabañate, Mónica González, Pilar Albertín, y Marc
Pérez.
3. Año : 2015
4. Administración : Individual y Colectiva
5. Duración : 10 minutos aproximadamente
6. Objetivo : Evaluar el clima del aula en el contexto universitario.
7. Tipo de ítems : Sumativos
8. Baremos : Percentiles.
9. Aspectos : La ECSA-U está constituida por 22 ítems distribuidos en tres áreas, que se
detallan a continuación:
I. Actuación del profesor y relación con estudiantes, compuesta de 7 ítems
II. Comportamiento normativo y atmósfera afectiva, compuesta de 6 ítems.
III. Relación entre estudiantes, compuesta de 9 ítems.
10. Campo de : Estudiantes universitarios
Aplicación
11. Material de : Hoja de respuestas a 22 ítems; que contiene el protocolo de los
La prueba enunciados como los respectivos casilleros para las marcas de los sujetos
que serán una “X” en cualquiera de las columnas que contienen las
alternativas de respuestas desde Nunca (1) hasta Siempre (4).
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Apéndice B:
Ficha Técnica de Motivación Intrínseca
1. Nombre : Academic Motivation Scale Revised. Validación factorial
2. Autores : Burgueño, Sicilia, Medina-Casaubón, Alcaraz-Ibañez y Lirola
3. Año : 2017
4. Administración : Individual y Colectiva
5. Duración : 15 minutos aproximadamente
6. Objetivo : Identificar la motivación educativa
7. Tipo de ítems : Politómicos
8. Baremos : Percentiles.
9. Aspectos : El test está constituido por 32 ítems distribuidos en 3 áreas que a
continuación se detallan:
I. Motivación intrínseca, constituido por 12 ítems.
II. Motivación extrínseca, constituido por 16 ítems
III. Amotivación, constituido por 4 ítems
10. Campo de : Estudiantes mayores de 16 años
aplicación
11. Material de : Hoja que contiene el protocolo de los enunciados como los
la prueba respectivos casilleros para las marcas de los sujetos en cualquiera de las
columnas que contienen las alternativas de respuestas desde Totalmente en
desacuerdo (1) hasta Totalmente de acuerdo (4).
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Apéndice C:
Escala de Clima Social de Aula para Universidades
Nº Item
1. Los profesores tratan de resolver las dudas de los estudiantes
2. Respetamos y mostramos interés por todos nuestros compañeros de clases.
3. Los profesores nos transmiten y promueven respeto por las creencias, ideas y
sentimientos de otras personas.
4. Los profesores se muestran satisfechos cuando mostramos tener las competencias
necesarias para la profesión
5. El profesorado facilita la ayuda y cooperación  entre nosotros
6. Las relaciones entre nosotros y el personal administrativo y de servicios de la Facultad es
adecuada
7. Los estudiantes estamos a gusto en nuestra Facultad.
8. Los estudiantes parecen motivados para asistir a clases.
9. Las relaciones entre profesores y estudiantes suele ser cordial
10. En nuestro grupo de clase los estudiantes tenemos una buena relación entre nosotros
11. En nuestro grupo de clase los estudiantes muestran interés y escuchan las contribuciones
de nuestros compañeros de clase.
12. Los estudiantes llevan a cabo acciones para evitar conductas de desprecio,
discriminación o rechazo hacia otros compañeros de clases.
13. En nuestro grupo de clase los estudiantes tienen buena comunicación con los profesores
14. Los estudiantes colaboramos entre nosotros
15. El debate entre estudiantes es promovido en este grupo de clase
16. Los profesores llevan a cabo acciones para asegurar que las normas de conducta sean







En nuestro grupo de clase los profesores y estudiantes nos preocupamos los unos de los
otros.
Los estudiantes de nuestro grupo de clase estamos interesados en formarnos y llegar a
ser profesionales competentes
La Facultad es un espacio agradable
Los estudiantes estamos preocupados por el progreso de nuestro grupo de clase.
A los estudiantes se nos ha explicado claramente las normas de funcionamiento de la
Facultad.




Escala de Motivación Intrínseca
Nº Item
1. Para mí es un placer y una satisfacción aprender cosas nuevas
2. Por el placer de descubrir cosas nuevas desconocidas para mí
3. Por el placer de saber más sobre las asignaturas que me atraen
4. Porque mis estudios me permiten continuar aprendiendo un montón de cosas que me
interesan
5. Por la satisfacción que siento cuando me supero en mis estudios
6. Por la satisfacción que siento al supercar cada uno de mis objetivos personales
7. Por la satisfacción que siento cuando logro realizar actividades académicas dificiles
8. Porque  la Universidad me permite sentir la satisfacción personal en la búsqueda de la
perfección dentro de mis estudios.
9. Por el placer de leer autores interesantes
10. Por el placer que experimento al sentirme completamente absorbido por lo que ciertos
autores han escrito
11. Porque me gusta meterme de lleno cuando leo diferentes temas interesantes
12. Por los intensos momentos que vivo cuando comunico mis propias ideas a los demás.
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Apéndice E:
Formato de Juicio de Expertos
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Formato de Juicio de Expertos
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Apéndice E:
Formato de Juicio de Expertos
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Apéndice F:
Formato de Validez de Contenido de la Escala de Clima Social en el Aula para
Universidades.
Item Dimensiones Pertinencia Relevancia Claridad Observaciones /
SugerenciasA D A D A D
D1: Actuación del profesor y relaciones con estudiantes
Definición conceptual: Hace referencia al estímulo y apoyo emocional en la relación entre los estudiantes y el profesor.
1 Los profesores tratan de resolver las dudas
de los estudiantes
2 Respetamos y mostramos interés por todos
nuestros compañeros de clases.
3 Los profesores nos transmiten y promueven
respeto por las creencias, ideas y
sentimientos de otras personas.
4 Los profesores se muestran satisfechos
cuando mostramos tener las competencias
necesarias para la profesión
5 El profesorado facilita la ayuda y
cooperación  entre nosotros
6 Las relaciones entre nosotros y el personal
administrativo y de servicios de la Facultad
es adecuada
7 Los estudiantes estamos a gusto en nuestra
Facultad.
D2: Seguimiento de normas y atmósfera afectiva
Definición conceptual: Hace referencia al sentimiento de pertenencia y la percepción de las normas de funcionamiento
de la clase.
1 Los estudiantes parecen motivados para
asistir a clases.
2 Las relaciones entre profesores y estudiantes
suele ser cordial
3 En nuestro grupo de clase los estudiantes
tenemos una buena relación entre nosotros
4 En nuestro grupo de clase los estudiantes
muestran interés y escuchan las
contribuciones de nuestros compañeros de
clase.
5 Los estudiantes llevan a cabo acciones para
evitar conductas de desprecio,
discriminación o rechazo hacia otros
compañeros de clases.
6 En nuestro grupo de clase los estudiantes
tienen buena comunicación con los
profesores
D3: Relaciones entre compañeros.
Definición conceptual: hace referencia a la calidad de la relación entre los estudiantes que componen el grupo clase.
1 Los estudiantes colaboramos entre nosotros
2 El debate entre estudiantes es promovido en
este grupo de clase
3 Los profesores llevan a cabo acciones para
asegurar que las normas de conducta sean
seguidas en el salón de clase.
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4 En nuestro grupo de clase los profesores y
estudiantes nos preocupamos los unos de los
otros.
5 Los estudiantes de nuestro grupo de clase
estamos  interesados en formarnos y llegar a
ser profesionales competentes
6 La Facultad es un espacio agradable
7 Los estudiantes estamos preocupados por el
progreso de nuestro grupo de clase.
8 A los estudiantes se nos ha explicado
claramente las normas de funcionamiento de
la Facultad.
9 A los estudiantes se nos ha explicado
claramente qué pasa si un alumno incumple
una norma en clase.
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Apéndice G:
Validación de Juicio de Expertos
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Apéndice H:
Formato de Validez de Contenido de la Escala de Motivación Intrínseca
Item Dimensiones Pertinencia Relevancia Claridad Observaciones /
SugerenciasA D A D A D
D1: Motivación al conocimiento
Definición conceptual: Se refiere a la participación en una actividad por la satisfacción que se experimenta
aprendiendo o tratando de aprender algo nuevo. Se relaciona con constructos tales como exploración, metas de
aprendizaje o curiosidad intrínseca (Zamorano, 2014).
1 Para mí es un placer y una satisfacción
aprender cosas nuevas
2 Por el placer de descubrir cosas nuevas
desconocidas para mí
3 Por el placer de saber más sobre las
asignaturas que me atraen
4 Porque mis estudios me permiten
continuar aprendiendo un montón de
cosas que me interesan
5 Por la satisfacción que siento cuando me
supero en mis estudios
D2: Motivación al logro
Definición conceptual: El foco de atención se centra en el propio proceso y no tanto en el producto final o resultado.
Tiene en cuenta el papel motivador asociado al placer que se siente cuando uno intenta superarse a sí mismo, lograr o
crear algo. Está relacionada con términos como reto personal, motivo de logro o competencia personal.
1 Por la satisfacción que siento al superar
cada uno de mis objetivos personales
2 Por la satisfacción que siento cuando
logro realizar actividades académicas
3 Porque  la Universidad me permite sentir
la satisfacción personal en la búsqueda
de la perfección dentro de mis estudios
4 Por el placer de leer autores interesantes
D3: Motivación a experiencias estimulantes
Definición conceptual: Esta modalidad se pone en marcha cuando se participa en una actividad con el fin de vivir
sensaciones agradables. Está relacionada en ámbitos como la lectura para disfrutar, el aprendizaje autorregulado, la
creatividad o la resolución de problemas.
1 Por el placer que experimento al
sentirme completamente absorbido por lo
que ciertos autores han escrito
2 Porque me gusta meterme de lleno
cuando leo diferentes temas interesantes
3 Por los intensos momentos que vivo
cuando comunico mis propias ideas a los
demás.
